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RESUMEN 

Debido a la reprobación masiva que presentaba la ensei\anza primaria en sus primeros gra

dos surgen, a través de la Dirección General de Educación Especial, las unidades de Grupos 

Integrados, centros en los que participan diversos especialistas. Estos centros sustentan su 

trabajo en la teoría psicogenética. Su trabajo psicopedagógico tiene la única finalidad de 

ayudar a los nií\os de nivel primaria a disminuir sus índices de reprobación y a la no reinci

dencia de éstos en ai\os posteriores. Estos grupos integrados (G.l.) han seguido funcionando 

durante más de dos décadas dentro del contexto educativo de las escuelas primarias, con 

lineamientos y programas establecidos. No obstante, a panir de la incursión del psicólogo, 

no sólo como tal sino también como educador, se han observado limitaciones para la solu

ción de las cuales se proporcionan algunas alternativas de mejoramiento y un cambio contex

tual de lo que es considerado un G.I., a través de una propuesta de ensei\anza-aprendizaje 

que lo que quiere lograr es la concientización de los profesionales para que planteen cambios 

que favorezcan las relaciones educador-alumno, la importante intercomunicación entre el 

educador especial y el maestro regular y, en especial, la eficacia y calidad del manejo de las 

bases teóricas que sustenten cualquier trabajo. 
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INTRODUCCIÓN 

Aun cuando una forma elemental de ejercer nuestro derecho a la educación sea tener acceso 

a ella, no basta con aprender a leer, escribir y a resolver cálculos sencillos. Es menester 

también disponer de un sistema educativo en el que se atiendan de manera oportuna y eficaz 

aquellos problemas relacionados con los altos índices de reprobación, la deficiente capacidad 

para resolverlos y la baja eficiencia profesional. debido a la retención del sistema educativo. 

Gran parte del valor de la educación estriba en aquellos beneficios que pueden enri

qu~ en forma permanente la vida del alumno, como serian d desarrollo y consolidación 

de habilidades generales de pensamiento y la adquisición del conocimiento. De ahí que la 

mayoria de los programas educativos basen sus programas y actividades en tomo a los li

neamientos teóricos de Jean Piaget (198la). 

Sin embargo, es lamentable que estos logros sean poco frecuentes debido a que en la 

práctica educativa e ínstruccional que se aplica en un salón de clases por lo común se pre

sentan grandes carencias y debilidades en la capacidad y entendimiento para formar las habi

lidades apropiadas para el aprendizaje, el razonamiento y la solución de problemas. Fallan en 

enseñarle al alumno a aprender y tienden a crearle una disposición desfavorable hacia el es

tudio. De ahí que los procesos de ensei\anza-aprendizaje deban traducirse en una fuerte ne

cesidad de logro académico, en una orientación hacia el éxito y en la valoración del esfuerzo 

y de las habilidades como una instrumentación inherente para alcanzar las metas que se pro

pongan. 

Un común denominador en porciones muy numerosas del alumnado son los proble

mas en las áreas de cálculo y lecto-escritura. Por tal motivo, surge el interés de la Dirección 

General de Educación Especial (D.G.E.E.) de formar unidades de servicio, llamadas Grupos 

8 



Integrados (G.I.), que les ayudaran a las escuelas primarias a disminuir los altos índices de 

reprobación que presentaba su población especifica de primero y segundo grados a través de 

un apoyo psicopedagógico, proporcionado por un equipo de profesionales integrado por un 

trabajador social, un psicólogo, un terapeuta del lenguaje y diez educadores especiales, que 

fuera implantado dentro de este mismo contexto educativo a partir de la detección de nii\os 

reprobados y con problemas en las áreas de cálculo y lecto-escótura. 

De esta fonna surgen los G.I. que, con fundamento en las teorias de Piaget., plantean 

propuestas y actividades que tienen por objetivo llevar al nifto a superar sus deficiencias. 

Durante más de dos décadas los G.I. mostraron avances significativos al disminuir los indi-

ces reprobatorios en las escuelas primarias. No obstante, a partir de la incursión dd psicó

logo en la práctica como educador especial en el área de pedagogía de los G.I., éste ha 

observado limitaciones en to.mo al panorama actual en que se desarrolla su labor: escasez de 

fundamentos teóricos en los programas y falta de lugares y tiempo para la atención, así 

como la inexistencia de la delimitación entre el campo de acción profesional dd educador 

especial (psicólogo) y d maestro de enseñanza regular. Debido a esto se plantean alternati

vas que mejorarian la eficacia y calidad en el proceso de ensei\anza-aprendizaje de estos ni

ilos. Asi, se destaca la importancia y necesidad urgente de que el subsistema de educación )

básica tenga la capacidad de formar cuadros técnicos y profesionales, como lo son los G.I., 

con la única finalidad de combatir los altos índices de reprobación que aún se siguen preseii

tando en las íreas con niveles soci~nómicos y familiares bajos (marginados). 

Por tal razón, el presente trabajo describe principalmente los conceptos básicos de la 

teoria psicogenética, la cual no sólo sustenta la propuesta de los G.l. sino que además cons

tituye el fundamento básico de este trabajo. En el primer capítulo se abordará la manera en 

que se va presentando el proceso de aprendizaje en el nii\o. En el segundo capítulo se revisa

rán los antecedentes teóricos que explican la adquisición del lenguaje, en el cual se abarca la 

adquisición del lenguaje basta los niveles de conceptualiz.ación que van presentando los ni

i\os. 
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En el tercer capítulo se describen los fundamentos teóricos de la adquisición de la 

lógica matemática en el niño, la cual muestra cómo el niño va construyendo su propio co

nocimiento. 

En el cuarto capítulo se describirán los antecedentes históricos de la formación de los 

grupos integrados, su organización y las funciones de cada uno de sus integrantes. Así 

mismo se hará la descripción de la actividad laboral del psicólogo dentro del área de peda

gogía, en su función de educador especial. 

En el capítulo cinco se abordarán las actividades que lleva el educador especial en los 

G.I., tales como las propuestas de enseñama-aprendizaje. 

Por último, en el sexto capítulo, se comentarán las criticas y conclusiones en relación 

a la propuesta planteada y a los aspectos formativos del psicólogo como tal y en su papel de 

educador especial dentro de un G.I. 
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1. BASES TEÓRICAS DEL 
PROCESO DE APRENDIZAJE 

El presente capítulo aborda el trabajo que realizó el psicólogo suizo Jean Piaget en tomo al 

estudio y comprensión de los procesos de la inteligencia. Para comprender los conceptos de 

Piaget sobre la teoría psicológica, que centra su atención en la inteligencia, es necesario co

nocer que él comenzó su carrera científica como biólogo y que trajo a la psicología algunos 

de los conceptos biológicos de su época y de su ambiente. También estudió filosofia y prestó 

especial interés a la lógica moderna y a la epistemología, sosteniendo que la clave para en

tender la inteligencia y las operaciones de la mente humana es la comprensión de la manera 

en que los hombres adquieren y emplean el conocimiento. De ahí que la relación entre la 

lógica y la psicología sea doble, ya que, por un lado, el desarroUo del funcionamiento inte

lectual del individuo se dirige en forma creciente hacia la lógica formal y, por otro lado, este 

proceso va mucho más allá. De esta manera, Piaget considera que es posible elaborar una 

teoría psicológica general en términos de la lógica moderna (Furth, 1976). 

Antes de presentar algunos de los conceptos fundamentales de la teoría piagetiana se 

debe decir algo en relación al método de investigación que utilizó, al cual llamó método clí

nico (no sistemático) debido a que las observaciones que realizaba en la mayoría de los niños 

eran informales, dentro de su ambiente natural, y sus datos por lo general eran informes es

critos, algunas veces con datos numéricos, pero sin el tipo de elaboración estadística a los 

que diversos experimentalistas están acostumbrados. De ahí que los resultados se dieran a 

manera de hipótesis verificadas (Furth, op. cit.). 

De esta manera, Piaget describe de un modo muy detaUado una concepción general 

en relación a la naturaleza del funcionamiento intelectual, revelando las propiedades del pro-
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ceso de adaptación biológica de un organismo activo y su entorno natural, debido a que a 

través de éste, que es universalmente observable, se puede percibir cómo la adaptación equi

vale a un proceso de equilibrio entre la asimilación y la acomodación; proceso dual que de

termina el crecimiento intelectual a lo largo de la vida. 

El concepto de asimilación es básicamente semejante a la ingestión del alimento por 

parte del cuerpo humano, dentro del funcionamiento nonnal del sistema digestivo. Al susti

tuir la experiencia perceptiva o input del entorno por el alimento y los "esquemas" por el 

proceso de digestión, emerge una analogía generalizada, donde la asimilación es la incorpo

ración afectiva y la organización de la experiencia del entorno en un esquema existente. No 

obstante, es evidente que la asimilación no sólo es un proceso de adaptación, lo cual limita

ria el funcionamiento del desarrollo mental, sino que además es necesario que el organismo 

pueda ser capaz de adaptar sus esquemas para acomodar percepciones, estímulos e inputs 

que antes eran imposibles de asimilar (Gordon, 1984). 

La acomodación supone la modificación y combinación de esquemas existentes y la 

formación de otros nuevos, donde las actividades como el descubrimiento, la experimenta

ción, la imitación, las pruebas de ensayo y error y el aprendiz.aje de memoria, son ejemplos 

de la búsqueda de nuevas líneas de conducta con éxito cuando los esquemas existentes son 

incapaces de ocuparse de ellas. De esta forma, Piaget reconoce la importancia de la adapta

ción como una fuerza motivadora o una tendencia humana, en donde el hombre de modo 

semejante capta y establece nuevos niveles intelectuales que de manera progresiva desarro

llan su inteligencia. Así, ~'te concepto de equilibrio dinámico, o estado de equilibrio entre la 

asimilación y la acomodación, es el punto esencial en la te01ía de la adaptación de Piaget. Se 

dice que el equilibrio mental es dinámico pero no perfecto, en el sentido de que exisle una 

oscilación entre y sobre él mismo; un ejemplo puede ser el siguiente: un niilo, para resolver 

un problema dado, aplica una regla aprendida y comete un error (desequilibrio), como resul

tado reorganiza su enfoque y resuelve el problema en forma correcta (restablece el equili-
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brio) y aprende otra técnica o regla, que puede aplicar o no en otra circunstancia. Este ciclo 

de la pérdida y restablecimiento del equilibrio dura toda la vida. 

El desarrollo esquemático es otro proceso que continúa a lo largo de toda la vida. La 

clase más simple de esquema son las primeras actividades sensoriomotrices del niño pe

queño, como mamar y agarrar; que se caracterizan porque son fáciles de reconocer, por ser 

una secuencia bien definida de acción y por la frecuencia de la repetición. Los esquemas son 

estructuras inflexibles como resultado de la modificación, expansión y coordinación, ya que 

se hacen más complejos y elaborados en su estructura en forma progresiva. Por lo tanto, la 

inteligencia es definible en términos de rapidez y estado de desarrollo de la estructura es

quemática, la que a su vez depende del equilibrio entre la asimilación y la acomodación 

(Gordon, op. cit.). 

De esta manera, Piaget define su teoría como genética y jerárquica en virtud de que 

todas las etapas del desarrollo subsiguiente, desde el estadio inicial, incorporan a todas las 

anteriores. Él usa los términos estadio y período en un sentido amplio y para su facil recooo

cimiento, pero no tiene lírni.tes o dimensiones fijas y las edades que menciona sólo son apro

ximaciones. De ahí que en la síntesis general de estadios de desarrollo en el crecimiento de la 

inteligencia, que se presenta a continuación, lo que es esencial puntualizar es la secuencia de 

los hechos. 

Los períodos o estadios se relacionan en el sentido de que representan formas de 

adaptación, pero estas formas son diferentes cuantitativamente; es decir, las funciones de 

adaptación se transforman al pasar el niño de un período al siguiente. Así, cada periodo de 

desarrollo puede ser considerado como el lapso durante el cual el runo está perfeccionando 

un modo de adaptación y, por consiguiente, el principio de un periodo no es idéntico a su 

fase final (Morris, 1978). 

Piaget ( 1984b) distingue seis periodos o estadios principales: 

l. Periodo de adaptación sensoriomotriz, desde el nacimiento hasta aproximada

mente los dos años de edad. 
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2. Desarrollo del pensamiento simbólico y perceptuaJ. desde los dos hasta los cuatro 

años aproximadamente. 

3. Periodo de pensamiento intuitivo, desde cerca de los cuatro años hasta aproxima

damente los siete u ocho años. 

4. Periodo de operaciones concretas, que abarca desde los siete u ocho años hasta 

los once o doce años de edad. 

5. Periodo de operaciones formales, a partir de los once o doce años y durante toda 

la adolescencia. 

1.1 PERIODO DE ADAPTACIÓN 
SENSORIOMOTRIZ 

Piaget usa el término "sensoriomotriz" para describir este periodo porque está caracterizado 

por un aumento en la coordinación de las percepciones sensoriales y los movimientos moto

res. Durante este periodo el niño progresa de un estado de dominio por reflejos hasta uno en 

el que puede realizar actividades genuinamente intencionales y orientadas hacia un fin, coor

dinando los diversos esquemas sensoriales y motores como medios para un fin. Es por esto 

que Piaget define que la revolución intelectual que se logra durante los dos primeros años se 

caracteriza por cuatro construcciones fundamentales, a saber, el concepto del objeto, el es

pacio coordinado, la causalidad objetiviz.ada y la objetivi.zación del tiempo. Esto comienza 

en el momento en que dado que un niño puede actuar sobre un objeto cuando está en su 

presencia, éste percibe la existencia de dicho objeto. Pero cuando el objeto sale del campo 

de actividad, de su vista, de su oído, de su alcance, el objeto deja de existir para él. Hacia la 

primera mitad del periodo sensoriomotor el niño desarrolla un sentido de permanencia del 
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objeto, de suerte que éste empieza a tener una existencia independiente de la actividad en 

que se le puede aplicar. Y no es hasta que el niño haya desarrollado el concepto del objeto 

cuando realizará esfuerzos por recuperar un objeto que ha desaparecido de su campo de 

actividad. Lo cual no es otra cosa que la confirmación de la existencia permanente de los 

objetos. 

El desarrollo del espacio práctico se integra a la construcción del concepto de los 

objetos. Al principio, el mundo espacial está por completo falto de coordinación. Cada mo

dalidad sensorial -<>ral, visual, auditiva, táctil-, tiene su propio espacio y se centra en los 

movimientos y actividades actuales del niño. Sin embargo, hacia finales del segundo año se 

ha obtenido un sentido de espacio general que incluye los espacios particulares y que se ca

racteriz.a por las relaciones existentes entre el nillo y los objetos (Piaget, 198lb), donde cada 

una de las partes integrantes: la permanencia de los objetos, la coordinación parcial y la cau

salidad objetiviz.ada, dan cabida a movimientos coordinados del niño dentro de su ambiente y 

a su expresión intencional afectiva (Morris, op. cit.). 

1.2 DESARROLLO DEL PENSAMIENTO 
PRE CONCEPTUAL 

Durante las últimas etapas del periodo sensoriomotriz, el rúilo trata con su mundo por medio 

de representaciones que son la base para las ideas. As~ mediante las imitaciones diferidas y 

otras formas de conducta, demuestra que es capaz de entender su universo más allá del aquí 

y ahora. Éste se considera el principio de los simbolos, ya que el niño construye sobre estos 

principios, los cuales serán desarrollados durante los dos o tres allos siguientes, los cuales a 

su vez lo llevarán a la formación de un conjunto de esquemas simbólicos, para representar su 
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ambiente en ausencia de indicadores perceptibles. Así, estas primeras funciones simbólicas 

son diferentes a las que son características de los adolescentes y adultos, las cuales además, 

por su importancia dentro del aprendizaje de la lecto-escritura, se retomarán con más dete

nimiento en el capítulo siguiente. Piaget hace referencia a este periodo, desde que aparece el 

lenguaje hasta alrededor de la edad de cuatro aftos, como el periodo de la inteligencia pre

conceptual: los esquemas simbólicos que usa el niño son un término medio entre la univer

salidad de un concepto y la individualidad de los elementos que lo componen (Piaget, 1978). 

De ahí que el razonamiento que se lleva a cabo con los preconceptos es transductivo más 

que inductivo o deductivo. 

1.3 PERIODO DE PENSAMIENTO INTUITIVO 

Para cuando el niño inicia su formación escolar ya ha llegado más allá de la etapa conceptual 

y pu.ede usar conceptos que sean generalizaciones de su pasado y de sus experiencias actua

les. Sin embargo, su razonamiento aún permanece prelógico y se basa en la intuición más 

que en una lógica sistematiz.ada. Durante este periodo el niño razona sólo por etapas o con

figuraciones estáticas y descuida la mayoría de las transformaciones como tales (Piaget, 

1981b). Por consiguiente, el pensamiento preoperativo es estático e inmóvil; es decir, es el 

tipo de pensamiento que se puede enfocar, en forma impresionista y esporádica sobre esta o 

aquella condición momentánea y estática, pero que no puede eslabonar de modo adecuado 

todo un conjunto de condiciones sucesivas para formar un todo integrado, tomando en 

cuenta las transformaciones que las unifican y las hacen lógicamente coherentes (Morrís, op. 

cit.). 
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Esta incapacidad para vincuJar acontecimientos sucesivos es lo que está detrás de la 

característica más conspicua del pensamiento del nii\o durante este periodo; esto es. el rúño 

aún no adquiere la noción de que una cantidad varía cuando se le quita o se le agrega, ya 

que la comprensión que tiene de los diversos elementos espaciales se limita a relaciones sin

gulares. De alú que el niilo todavía no pueda comprender que un aumento en una dimensión 

puede estar acompañado por una disminución compensatoria de otra; esto le ocurre con 

diversos conceptos, como son el volumen, la masa, los fluidos, etc. Asimismo, la compren

sión que tiene el niilo de una transformación también se debe de considerar unidireccional en 

cuanto que no puede conjeturar un cambio en sentido contrario. 

De esta manera, el pensamiento intuitivo adolesce también de un desarrollo incom

pleto de un sistema de valores; es decir, el análisis que hace el nii\o de una situación humana 

será diferente a la que hace el adulto, a causa de sus diferencias en la orientaci.ón de valores 

o en los puntos de apoyo del análisis (Flavell, 1984). 

1.4 PERIODO DE OPERACIONES CONCRETAS 

Aproximadamente a la edad de siete años el rúño comienz.a a entrar en un nuevo plano de 

desarrollo cognoscitivo. Las inconsistencias y la falta de organización, características del 

periodo de intuición, ceden su lugar a procesos cognoscitivos más coherentes, integrados y 

sistemáticos. El niño de operaciones concretas (entre los 7 y los 11 anos de edad) puede 

retraer su atención de las condiciones estáticas ya sea de la fase inicial o la terminal de una 

transformación y enfocarlas sobre todo el conjunto de cambios sucesivos que ocurren en una 

transformación. Así, cuando este tipo de actos mentales se integran en un sistema completo 

se les llama operaciones. Piaget expone una lista completa de operaciones que hacen posible 

17 



el manejo de los números en sus diversas relaciones, las cuales se abordarán dentro del capí

tulo siguiente. De esta manera, aunque el niño de operaciones concretas puede reali.7.ar di

versas tareas en una fonna coherente y sistemática., sus habilidades cognoscitivas tienen 

limitaciones bien definidas: en primera instancia, el niño se encuentra atado todavía al aquí y 

ahora fenoménico; en segunda, tiene que vencer las diversas propiedades fisicas de los obje

tos y los acontecimientos (masa, peso, longitud, área, tiempo, etc.), debido a que sus ins

trumentos cognoscitivos no son lo bastante formales, lo bastante desligados y disociados de 

la materia sobre la cual versan (Piaget, 1981 b. ). 

1.5 PERIODO DE OPERACIONES FORMALES 

Hacia el final del periodo de operaciones concretas, el proceso cognoscitivo del niño se hace 

bastante sistemático y se integra en fonna razonable. Sin embargo, estas cualidades son ma

nifiestas solamente cuando el niño es parte de los acontecimientos y las situaciones que están 

presentes en lo inmediato. En el periodo de operaciones formales, que comienza alrededor 

de los 11 aiios de edad, el adolescente empiu.a a emplear ciertas formas de razonamiento 

hipotético deductivo, ya que comienz.a a elaborar y abordar problemas, reflexionando y de

terminando todas las eventualidades posibles antes de hacer la prueba para descubrir cuál de 

éstas se verifica en realidad en forma empírica; la posibilidad ya no aparece sólo como una 

extensión empírica o de situaciones realiz.adas en verdad (Flavell, op. cit.). 
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2. ANTECEDENTES TEÓRICOS DE 
LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE 

Algunos estudios en relación al lenguaje como fenómeno o medio de comunicación han pro

fundizado sobre los conceptos, elementos y niveles que lo conforman, partiendo por lo gene

ral del supuesto de que ese estudio no requiere de un análisis de la situación 

sociocomunicativa en la que se realiza un sistema lingüístico. La relación de comunicación 

puede estar implícita en los estudios del lenguaje, ~o la comunicación misma es objeto de 

estudio. 

Ferdínand de Saussure distingue en el lenguaje dos aspectos: lengua y habla. La pri

mera caracteriza el lado sistemático, social y del código; la segunda el lado individual, con

creto y real (Saussure, 1945, citado en D.G.E.E., 1985a). La distinción conlleva la noción de 

que existe tanto un lado social como uno individual en el lenguaje, pero no intenta explicar 

cómo se interrelacionan ni cómo se realizan en una conversación donde existen hablantes y 

oyentes. Dividir el lenguaje en lengua y habla únicamente indica que lo que se usa para ha

blar tiene tanto un código como una realización, mas no explica cómo dos personas usan ese 

código y esa realización para producir emisiones y darse a entt'Ilder (D.G.E.E., 1989b). 

No obstante, hubo quienes trataron de elaborar sobre el primer modelo de Saussure, 

ya sea aumentándolo en alguna parte o tratando de incluir en él conceptos nuevos. como lo 

hicieron Jacobson (1963, citado en D.G.E.E., 1982) y Chomsky (1965, citado en Casanova, 

1985), quienes por me<lio de su gramática caracterizan el lenguaje en dos partes: la compe

tencia y la actuación, donde la primera tiene que ver con la capacidad del lenguaje y la se

gunda, con su realización concreta. Aun así no propone un modelo que tome en cuenta a la 
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comunicación, sino que más bien se enfoca en cómo el lenguaje sirve para comunicarse 

(Olerón, 1981). 

No obstante, la adopción de cualquiera de estos modelos lingüísticos limita el trabajo 

en la educación especial, en lo que concierne al área de la adquisición del lenguaje. Por lo 

que se debe considerar que para elegir un modelo que conduzca a un trabajo más efectivo se 

deberá incluir infonnación sobre el lenguaje desde diversos puntos de vista en relación a los 

elementos y relaciones, además de una visión social de interacción. Así, el lenguaje se ha 

estudiado desde diversas perspectivas: como sistema de reglas, en relación a la cognición, 

como producto histórico-social, como parte de las funciones neurofisiológicas y también 

como medio de comunicación. Una breve descripción de est9s enfoques permitirá analizar el 

desarrollo del lenguaje en cada uno de ellos. 

2.1 EL LENGUAJE COMO SISTEMA DE REGLAS 

Chomsky (1965, citado en Casanova, 1985) acentúa la importancia de las reglas en sumo

delo de gramática generativa transformacional. Para él, la base del lenguaje se define como 

un sistema de reglas; es decir, en estos témúnos es lo que genera una gramática. La gramá

tica, a su vez, es un número finito de palabras y reglas, pero infinito de oraciones. De ahí que 

algunos colaboradores de Piaget retomen la importancia de dichas reglas, en este caso cog

noscitivas, ya que para ellos el lenguaje consta de un sistema de reglas altamente estructu

rado, que en realidad es un instrumento cognoscitivo. Aunque existan divergencias entre los 

modelos de Chomsky y Piaget, ambos se encuentran vinculados con relación a la importan

cia de las reglas en lo que respecta a la conformación del lenguaje (Hurtado, 1982). 
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2.2 EL LENGUAJE COMO PRODUCTO 
HISTÓRICO-SOCIAL 

Otros estudios han aportado una visión como referencia lústórico-social. Saussure, al hablar 

de lenguaje hace una división en dos aspectos: lengua y babia. Aclara que el lenguaje tiene 

un lado individual y un lado social, ya que no se puede concebir el uno sin el otro y en cada 

momento es una institución actual y un producto del pasado. As~ la escuela soviética, repre

sentada por Vigotsky, refuerza que la actividad verbal es el proce1!0 de utiliz.ación del len

guaje con el fin de transmitir y asimilar la experiencia histórico-social o el de establecer la 

comunicación para planificar sus actividades. Quirós (1969) postula un punto similar ya que 

para él el lenguaje es un fenómeno cultural y social. 

2.3 EL LENGUAJE COMO PARTE DE LAS 
FUNCIONES NEUROFISIOLÓGICAS 

Se ha reconocido en la definición de lenguaje la importancia de las reglas y la importancia 

del aspecto social. Sin embargo, de acuerdo con otros investigadores es necesario incluir 

también al lenguaje como parte de las funciones neurofisiológicas. Es por esto que algunos 

autores, entre los que se encuentra Quirós ( 1969), consideran que el lenguaje debe estar 

instalado sobre un desarrollo suficiente de las funciones neurológicas y psíquicas. Azcoaga 

( 1979), quien aborda su estudio del lenguaje desde el punto de vista neurológico, lo consi

dera como una función neurofisiológica con una cualidad multiforme a la vez fisica, fisioló

gica y psíquica. 
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2.4 EL LENGUAJE EN RELACIÓN A LA 
COGNICIÓN 

El enfoque psicogenético representa el interés primordial para la sustentación de lu bases 

teóricas que fundamentan dicho trabajo. Debido sobre todo a que es el enfoque que abarca 

conceptos cognoscitivos en su definición de lenguaje; es decir, considera que el lenguaje está 

elaborado socialmente por completo y contiene de antemano, para uso de los individuos que 

lo aprenden, antes de contribuir a enriquecerlo, un conjunto de instrumentos cognoscitivos 

al servicio del pensamiento (Inhelder y Piaget, 1969). 

De esta manera, el estudio psicogenético del lenguaje en principio tiene que ver con 

la relación entre lenguaje y pensamiento. No obstante, se ha tratado de encontrar si el len

guaje es la fuente del pensamiento y se ha determinado que ni el lenguaje en su función re

presentativa ni la representación en general son condiciones suficientes para el desarrollo del 

pensamiento, aunque es importante considerar que juegan un papel esencial (Sinclair, 1980, 

citado en Lenneberg y Lenneberg, 1982). No se trata en sí de reducir el lenguaje al pensa

miento, sino más bien de derivar ambos de una organiz.ación general de la acción dentro del 

marco de una teoría de desarrollo de la actividad cognoscitiva (Ferreiro, 1979). Es por esto 

que son vitales tu estructuras cognoscitivas para el desarrollo del lenguaje. 

La parte del lenguaje que Saussure relaciona con el pensamiento se refiere al sonido 

y a la unidad acústico-vocal. Ya que para él el sonido es un instrumento del pensamiento que 

a su vez forma con la idea una unidad fisiológica y mental compleja (Saussure, op. cit. ). 

El trabajo que realizó Wittgenstein (1953, citado en D:G:E:E:, 1982) se refiere a 

cómo el lenguaje es percibido desde lo que él llama ''juegos de lenguaje"; en los que no es 

necesario el uso de una gramática; el juego pasa a tener significado siempre y cuando haya 

una comprensión, un pensamiento y un uso. 
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De esta manera, los comentarios anteriores establecen la necesidad de VÍ!lcular el 

lenguaje y el pensamiento. De ahí que Piaget (198la) advierta que durante el periodo pre

conceptual, de manera específica, d niAo considera al lenguaje como parte inherente del 

objeto y asimismo considera a éste como parte integrante del objeto que designa. No obs

tante, es importante mencionar que Piaget no estudió al lenguaje como tal, sólo lo consideró 

para la explicación de los principales conceptos de su teoría de la inteligencia y de los proce

sos de pensamiento. 

2.5 EL LENGUAJE ORAL Y ESCRITO 

El idioma espaf'iol se usa de manera diversa en cada uno de los países de América. En Mé

xico, eitisten regiones o clases sociales que utilizan diversas formas lingüísticas como parte 

de su cultura. Por tal motivo, nuestro idioma constituye una lengua donde se establecen dos 

formas: oral y escrita, cada una de las cuales presenta características específicas que a la vez 

se encuentran relacionadas, debido a que ambas expresan ideas, sentimientos y deseos. 

A. LENGUAJE ORAL Éste siempre se produce en un lugar y tiempo determina

dos y va acompai\ado por gestos que facilitan la comprensión entre los hablantes. 

B. LENGUAJE ESCRITO. Éste necesita del establecimiento con palabras de 

aquello que en el lenguaje oral es posible indicar con gesticulaciones, además de 

solucionar algunas de las limitaciones que presenta el lenguaje oral, por medio de 

los signos de puntuación, interrogación y admiración, entre otros. De esta manera, 

d lenguaje escrito permite a un lector interpretar mensajes tan escuetos como: 
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siempre y cuando se encuentren colocados en fonna correspondiente para que 

toda persona pueda relacionarlos (Ferrciro, 1979). 

A meoodo el nifto distingue el lenguaje escrito mucho antes de estar en posición de 

leer un texto, como también es capaz de formular el lenguaje escrito de manera oral. antes 

de saber escribir; es decir, el niilo fonnula de manera oral el lenguaje escrito, en el estilo 

propio de los libros de texto, lo cual le hace posible hablar de manera correspondiente al 

lenguaje escrito aun antes de saber escn'bir y también le es posible escribir el lenguaje oral. 

Para llegar a dominar la lengua escrita a través de la comprensión de sus característi

cas, cuando se tiene contacto directo con diversos ponadores de textos, se reflexiona sobre 

ellos, se lee, se escribe y se presencian actos de lectura y escritura realizados por otros. Por 

tal motivo es importante tomar en cuenta las características tanto de la lengua escrita como 

de Ja lengua oral al aboryr el aprendizaje de la lecto-escritura (Ferreiro y Taberosky, 1978). 
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2.6 LA ADQUISICIÓN DE LA LENGUA 
ESCRITA EN EL NIAO 

Los estudios relacionados con el proceso de la adquisición del sistema de escritura por parte 

del niño nos permiten ver que a muy temprana edad el nifto es capaz de dt"bujar, si se le pro

porcionan los elementos necesarios para llevarlo a cabo, ya que sus dt'bujos representan algo 

y puede explicar qué representan a pesar de que en un principio no es capaz de diferenciar el 

dt"bujo de la escritura (véanse figuras 2 y 3). Si se le pide, por ejemplo, que dt"buje una pelota 

y que escriba pelota, su produ<:ción en cuanto al dt"bujo y a la escritura será similar 

(Guajardo, 1980). 

DmUJO lSCRITURA 

<\:;$-PELOTA 

Flpn 2. Muesua cómo la escritura y dibujo de un oi.llo de edad temprana no se ~ 
rencian. 
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DIBUJO 

Ftgara 3. Muestta que c:windo se le dice al Ditlo que escriba o dibuje la palabra "c:ot<>
rro" tampOco hay diferencia. 

De esta forma, el niño siempre investiga el mundo que lo rodea, ya que no le pueden 

pasar desapercibidos los textos que encuentra en todas partes: propaganda en la calle, en la 

televisión, periódicos, revistas, envases, alimentos, productos de limpieza, etc., y pregunta y 

reflexiona acerca de éstos, construyendo sus propias hipótesis en tomo a los mismos. De ahí 

que, al entrar el niño a la escuela o iniciar su educación formal, ya haya adquirido o iniciado 

el trabajo de reflexión sobre la lengua escrita. No obstante, como el medio cultural del que 

provienen es muy amplio, es probable que algunos se encuentren más avanzados que otros, 

debido a que tienen mayor contacto con ellos y por tanto sus oportunidades son mayores, en 

contraste con los provenientes de hogares analfabetos o en los que la lengua escrita no es 

usada. Sin embargo, a pesar de estas diferencias entre los niilos, las etapas de conceptuali

z.ación por las que atraviesan son similares, ya que si se analiz.a el proceso y se considera 

cómo interpretan los niños los textos que se les presentan o que ellos producen, es posible 

establecer tres grandes niveles de conceptualiz.ación: presilábico, silábico y alfabético 

(Guajardo, 1980). 
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2.6.1 Niveles de conceptuallzaclón 

Al principio del proceso, el niño no diferencia el dibujo de la escritura; es decir, realiza tra

.zos similares al dibujo cuando se le pide que escriba o ponga algo relacionado con las letras. 

Después comienza a realizar algunas gnúias diferenciadas; éstas pueden ser bolitas, palitos u 

otras que se asemejan bastante a las letras. No obstante, esta diferenciación gráfica entre el 

dibujo y la escritura no significa aún que sus reflexiones lo hayan conducido a comprender 

que la escritura remite a un significado. El asignar un significado a los textos es un descu

brimiento posterior y cuando el niño llega a él entonces se dice que el niño ha avanz.ado mu

cho en la conceptualización, porque sus reflexiones acerca de los textos le han llevado a 

comprender que los mismos tienen una función simbólica; es decir, se refieren a algo no r~ 

presentado en forma directa en ellos (ya que no ha comprendido la función simbólica de la 

escritura), sino que hay un paso intermedio en el cual se considera que, por ejemplo, la lec

tura de un cuento puede realizarse tanto a través de las imágenes como por medio de los 

textos. 

Así, a partir de este momento el niño idea y prueba diferentes hipótesis para tratar de 

comprender las características de este medio de comunicación (para que la escritura sea 

considerada un objeto simbólico), algunas de las cuales son mantenidas por algún tiempo y 

otras son abandonadas con mayor rapidez, porque éstas no le satisfacen cuando trata de 

interpretar textos producidos por él u otros. Sin embargo, aunque haya descubierto la fun

ción simbólica de la escritura, aún no establece la relación entre la escritura y los aspectos 

sonoros del habla, dehido a que todavía no formula la hipótesis silábica, quedándose en un 

nivel presilábico. 
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2.6.1.1 Nivel preslllblco 

En este primer nivel se ubica a los niilos cuyas representaciones gráficas se caracteriz.an de 

manera principal por ser ajenas a toda búsqueda de correspondencia entre la representación 

gráfica y los sonidos del habla. Estas representaciones pueden ser dibujos, garabatos, seudo

grafias, números e inclusive letras conveocionales. 

AJ interior de este gran nivel se destacan cuatro categorias que permiten ilustrar las 

maneras en que.los niftos van descubriendo e incorporando en sus escrituras los aspectos 

sonoros del habla. característicos y exclusivos de nuestro sistema de escritura. Estas cuatro 

categorias son: 

l . Representaciones gráficas primitivas. 

2. Escrituras unigráficas y sin control de cantidad. 

3. Escrituras fijas. 

4. Escrituras diferenciadas. 

t. Representaciones griílCU primitivas. En esta categoria se encuentran los sig

nos gráficos que van acompaftados del dibujo, lo que asegura la estabilidad del 

niilo en cuanto a representación se refiere, ya que para los niilos los nombres de 

los objetos son representados con signos o letras que dicen lo que son las cosas. 

Esto se ha denominado hipótesis del nombre; es decir, cuando al niilo se le pide 

que escriba algo que le quede bien a un dibujo (realizado por él o por otro), traza 

signos muy próximos a éste e incluso lo realiz.a dentro del mismo y lo interpreta 

diciendo el nombre de los objetos representados en la imagen. Así. poco a poco, 

el niilo va separando el dtl>ujo o imagen de la escritura, para la cual no tiene un 
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lugar determinado, ya que ésta puede aparecer abajo, a un lado o arriba de los di

bujos (véanse figuras 4 y 5). 

MUAt:CA 

ESCRITURA 

Fipra 4. Esta figura nos permite observar cómo el nillo va comemando 
a diferenciar a nivel gráfico el lr.WH!ibujo del lra7.o-escritura. 

~--DIBUJO 

---ESCJUTIJltA 

MUmCA 

J.t'~ DIBUJO 

~ESCRnURA 

SOL 

Figura S. Esta figura muestra cómo en algunos casos los nillos comicnml a realiz.ar di· 
cha difemiciación a partir de la inserción de la escritura en d dibujo, para ciar seguros 
de que de esta manera dice el nombre correspondiente. 
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2. Escrituras ••i&rifkas '1 sill coatrol de ~tidad. En esta categoría, la escritura 

es considerada por el nilk> como Wl objeto válido para representar, ya que él re

flexiona y prueba diferentes hipótesis para tratar de comprender las características 

de este medio de comunicación y algunas de éstas las mantiene durante bastante 

tiempo y otras las abandona en forma más o menos rápida, porque ya no le satis

facen cuando trata de interpretar textos propios o producidos por otros. Por lo 

que a partir de este momento a cada grafia le corresponde un nombre, el cual 

puede ser el mismo para todas las grafias o puede tener uno para cada grafia. 

Además éstos la mayoria de las veces son tan repetitivos y largos que se conside

ran sin control de cantidad (~ figuras 6 y 7). 

\} E h 
gato , caballo mariposa 

1 ?> 
pez El gato toma lccbe 

Plpn 6. ESla figura muestra <:ÓlllO d nil\o airresponde un oombre cspccffico para ca
da grafta. 
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A 1\"' ,,)\'ti\"\~~.,,. 
B 1r\ ~( ~O\~ftlt'~nlb 

e 'l*\~e º'~~~,h 
D n 11~~""" ~ 'b ~ r.,~1'1 
J: ~' \(\lt11lJ~ "'"(\ 

ACOTACIONU 
A calatJaza 
e niJla 

e cebolla 
D -E vaca 

Fipra 7. Esta figura muesrra cómo el oiGo ttali1.a unas graflas sin COlllJ'OI de canti· 
dad, las cuales además tienen una gran similitud eutte ellas. 

3. Escrituras fijas. Dentro de esta categoria el niflo representa el nombre de los ob

jetos o personas con un control en cuanto a cantidad de grafias tanto con relación 

a sus producciones como a las de otros. La hipótesis que maneja en esta etapa es 

que para él no tienen significado todas aquellas grafias que están escritu con me

nos de tres trazos, los cuales pueden ser iguales, similares o que solamente se di

ferencien por el significado o la intención que tiene al escribirlas (véase figura 8). 
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EJEMPLO"A" !JIMPLO "8" 

Fiplra l. Muesua dos ejemplos de las escritlllaS fijas. ED el primero, el nifto ~ 
SCllla COD graftas ~ diversol nombres y sólo cambia el SCDtido o significado que 
le da al CICribir cada una de ellas. El segundo ejemplo reprt:SCDCa o6mo el ni1lo ~ 
rali7.a d mismo trazo para describir dos otJjctos difcrcotcs, pero además ~ pn:sen
taD • de tres ldnls, lo cual es lllllY repcesentativo de esta c:alegOria. 

4. Eaaitaru difereadadu. En esta categoría el niño trala de expresar las diferencias 

del significado mediante trazos diferenciados, donde a cada uno le da un significado 

diferente, aunque todavía no logra representar esta diferencia. En general, el nillo 

utiliza diversas grafias para representar el nombre de los objetos (véanse figuras 9 y 

10). 
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gato 

pez 

Fipra 9. Esta figura represen1a la manera en que poco a poco d ni1lo QllllÍeml a se
parar el dibujo de la escritura y, aunque la llllllltiene ccrc:a, DO la incluye CD él. 

En general, los niños que se encuentran dentro de esta categoría a veces diferencian 

con claridad sus dibujos de sus escrituras, empleando una grafia o seudografia o varias. 

Otras veces representan un solo nombre con varias grafias, pero sin un ordenamiento espe

cial y sin un espacio específico u imaginario y algunas veces logran escn"bir afuera del dillujo 

y de manera muy original (ordenando las letras y siguiendo el contorno del dibujo). 
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1lpra 10. En estos tjemplos se puede observar cómo d oifto oomieoza a representar cada oqe.. 
to coo una grafta espectfica. 

2.6.1.2 Nivel silábico 

En este nivel el niño realiza el descubrimiento de la relación entre la escritura y los aspectos 

sonoros del habla. ya que para escribir un nombre coloca varias grafias y su objetivo es 

hacer corresponder una palabra con varias letras usadas para representarlas. Asi, la búsqueda 

de una solución conduce a descubrir una característica esencial del sistema de escritura, la 

relación entre los textos y el aspecto sonoro del habla. Para lo cual comienz.a a fraccionar de 

manera oral el nombre e intenta unir esas partes con las letras utiliz.adas; al principio esa re-
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!ación no es estricta pero, conforme avanza, el niilo va peñeccionando su trabajo hasta de

sembocar en un análisis silábico del nombre y su escritura, relacionándola con cada una de 

lu letras o silabas que la integran (véanse figuras 11 y 12). 

ca ni 

canica 

ca 

ftpn 11. Ejemplo de las estructuras silábicas. 

e¡ 
pa to 

pato 

En cuanto a la lectura, el niilo puede leer ya de diversas maneras: considerar que en 

una palabra sobran letras, saltar letras al leer, leer silábicamente el comienro o la totalidad al 

final. 

m a m á m a m á m a m á 

i i '-v-J i i i .l. '-v-J 

ma má (scbrn.n) ma má ma má mamá 

Flpn 12. Muestra cómo los ni6os que se encuenttan en el nivel silábico puedell leer 
la palabra wmamá". 
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2.8.1.3 Nivel alfabético 

Los niños que se encuentran· dentro de este nivel comienzan a tratar de interpretar textos 

que su contorno social y/o educativo le van proporcionando. Sus hipótesis silábicas fracasan, 

por lo que empieza a construir nuevas hipótesis que le pennitan comprender las 

características alfabéticas de nuestro sistema de escritura: llega así a establecer una 

correspondencia entre los fonemas que forman una palabra y las letras necesarias para 

escribirlas. No obstante, existe un periodo de transición en el que el nii\o combina dicho 

aspecto con las características del nivel silábico, y cuando esto ocurre se dice que el niflo se 

encuentra trabajando una hipótesis silábica-alfabética. Sin embargo, es hasta que haya 

superado dicha transición cuando se ubica al niflo dentro del nivel alfabético, donde ya 

establece una interrelación adecuada entre la escritura y los aspectos sonoros del habla 

(\léanse figuras 13 y 14). 

P a o m a r p o s a 

"ª to ma ri po sa 

ftpra ll. Muestta cómo leen y escriben los Dilos que se eDCUeDt1an ea la transición 
~. 

EL 
t t 
e 1 

GATO 
¡ t t t 
g a t o 

TOMA 
t ¡ ¡ ¡ 
t o m a 

LECHE 
t t ¡ t t 
1 e c h e 

fl&an 14. Muestra cómo el Di1lo oon hipótesis alfabética ya relaciona 
sin ningún problema cada grafia con su aspecto sonoro. 
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Así como la adquisición de la lectura en el nii'lo requiere de un proceso largo y 

complicado, también se requiere conocer cómo van adquiriendo los conceptos matemáticos, 

que constituyen las bases esenciales del aprendizaje de los nii'los, proceso que empieza a muy 

temprana edad y que avanza en forma lenta durante toda la vida. De manera muy especifica 

se retoma su estudio por considerarlos importantes en la configuración académica de los 

nii'los. Por tal motivo se abordará este aspecto en el capítulo siguiente. 
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3. ANTECEDENTES TEÓRICOS DE LA 
LÓGICA MATEMÁTICA EN EL NIÑO 

Así como la adquisición de la lecto-escritura se logra mediante un largo y complicado pro

ceso de aprendizaje, la adquisición de la matemática constituye también un proceso que se 

inicia desde muy temprana edad y avanza lentamente, coofonnaodo niveles de conceptuali

zación, al igual que la lecto-escritura, los cuales son cada vez más altos. 

Sin embargo, el desarrollo del pensamiento lógico matemático no está circunscrito en 

forma exclusiva al hecho de que el niño sea capaz de sumar, restar o resolver problemas 

estrictamente matemáticos, sino más bien al hecho de implicar la posibilidad de llegar a pen

sar de forma lógica, lo que se extiende a la comprensión y al manejo de las situaciones que 

se presentan en la vida y a la posibilidad de construir conocimientos de otro tipo en el que 

intervienen las estructuras cognoscitivas del niño (lsaccs, 1967). 

De ahí que un enfoque importante y distinto al que se había venido manejando, y que 

fundamenta el presente escrito, es el que presenta el psicólogo suizo Jean Piaget (1984a), 

quien se interesó en la enseilanza de las matemáticas en relación con la lógica particular del 

niño, con una perspectiva cognoscitiva, donde manifestó un especial interés en las caracte

risticas de índole cualitativo, dando origen a diversos fundamentos o principios: conserva

ción, seriación, inclusión y el concepto del número, los cuales se abordarán más adelante 

(Isaccs, 1982). 

De esta manera, en el campo matemático, al igual que en otras áreas de aprendizaje, 

el nmo construye su propio conocimiento, ya que desde muy pequeflo, dentro de su activi

dad lúdica (su juego), comienza a establecer relaciones entre los objetos, a reflexionar entre 

los hechos que observ~ comienza a buscar solución para algunos problemas que se presen-
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tan en su vida cotidiana: busca un palito más corto o más largo que otro para poner la puerta 

de la cuita que está construyendo, se pregunta si tiene más o menos canicas que su amigo o, 

simplemente, si en un desayuno le sirven la misma cantidad que a los demás. Son este tipo 

de situaciones las que permiten al nifto adquirir determinados conceptos lógicos matemáti

cos, tales como descubrir semejanzas y/o diferencias entre objetos, para poder clasifu:arlos, 

establecer entre ellos relaciones de orden, de forma, de color, y darse cuenta de que una 

cantidad no varia a menos que se le quite o agregue, o saber por qué una cantidad es mayor 

que otra o menor que varios objetos. Por tal raz.ón, se dice que el ni.do posee una lógica par

ticular producto del nivel de desarrollo de su pensamiento (Flavell, 1984). 

La evolución del desarrollo cognoscitivo se hace posible a través de la maduración, 

la acción que el niilo ejerce sobre los objetos, la confrontación de sus propias hipótesis 

(equilibrio) y de la transmisión social o influjo de la crianu y de la educación. Asi, de ma

nera paulatina, la lógica particulannente infantil se ve transformada hasta que el ni.do es ca

paz de pensar con la lógica propia de un adulto (es decir, pasar de una etapa a otra), lo cual 

se logra a partir del estadio de las operaciones formales, que se da entre los niilos de los 1 S 

aftas en adelante (lsaccs, op. cit.). De esta forma, cada vez que se enfrenta a un nuevo pro

blema, el nifk> se ve obligado a buscar soluciones y para ello debe reestructurar en forma 

interna su campo cognoscitivo (mediante los procesos de asimilación, acomodación y equili

brio). Para esto el nifio busca entre lo que ya sabe lo que puede servirle para resolver el 

problema y trata de encontrar nuevos procedimientos cuando los conocidos ya no le sirven o 

ya oo le son útiles. Es así c:omo el nifto va aprendiendo poco a poco, amplía sus conocimien

tos y logra formas cada vez más sólidas, complejas y flexibles de pensamiento. Así, para 

c:omprender, conocer y explicarse todo lo que le rodea, el niilo se formula hipótesis, algunas 

de las cuales estarin equivocadas, en función de sus propios conocimientos y del nivel de 

desarrollo cognoscitivo en que se encuentre, aunque algunas veces su propio nivel le impe

dirá aprovechar determinada información, porque ésta se encuentra sustentada por una ló

gica diferente a la suya, por lo que a través del tiempo es como el niflo habrá de investigar, 

JZ1 
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dudar, provocar, equivocarse y buscar nuevas soluciones hasta llegar a la correcta, gracias a 

sus propios procesos de ruonamiento, y sólo entonces será capaz de comprender esa ver

dad porque él mismo la descubrió por ensayo y error (Flavell, op. cit.). 

Existen distintos tipos de conocimiento y factores que hacen posible la adquisición. 

Así, el conocimieoto social difícilmente podria adquirirse sin transmisión social; el conoci

miento fisico comiema a desarrollarse nwy temprano mediante la experiencia que el niflo 

adquiere al manipular objetos. Esto mismo hace la función de mediador, con las acciones 

que a él le hacen saber si son pesadas, duras, rompibles, suaves, ásperas, etc. (Inhelder y 

Piaget, 1969). 

El conocimiento matermtico, si bien requiere de la manipulación de objetos por parte 

del niflo y de la transmisión social, se va desarrollando ante todo gracias a la propia activi

dad intelectual del niiio, que reflexiona ante los hechos que observa, logrando establecer 

relaciones entre ellos. Así, con frecuencia se dice que el nillo pequeilo no es capaz de mane

jar situaciones abstractas porque su pensamiento es concreto. Sin embargo, sabe por ejem

plo que una muñeca es más grande que otra y esta relación de "más grande que" sólo es un 

hecho abstracto, que no está dado por el objeto mismo. La mui'leca en sí sólo es un objeto 

fisico en el que la relación "más chico que" o "más grande que" no es propia del objeto, 

como lo es su color, forma o vestimenta; es más grande (o más chica) sólo por la relación 

que guarda con aquello con lo que se le está comparando. Por lo tanto, esa relación abs

tracta "más grande" o "más chica que" sólo existe si hay un sujeto que al comparar es capaz 

de establecer dicha re!ación. 

Conceptos como los anteriores son conceptos matemáticos a los que el niilo llega 

por sí mismo, en función de su propio nivel de desarrollo cognoscitivo, y sólo cuando sea 

capaz de reconstruir por sí mismo este tipo de conocimiento estará capacitado para asimilar 

la información que en el aspecto matemático se adquiere por transmisión social; por ejem

plo, el sistema de numeración y el conocimiento de los signos aritméticos convencionales 

(Inbelder y Piaget, op. cit.). 
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3.1 EL CONCEPTO DEL NÚMERO 

Ya se ha discutido y analizado que el nioo presenta una lógica particular y que pasa por un 

proceso largo antes de llegar a la lógica propia de los adultos. En este apartado se analizará 

el proceso de adquisición de los conceptos lógico matemáticos, con el fin de conocer cuáles 

son las diferentes hipótesis que el niOO va construyendo, así como entender las respuestas 

que presenta y los niveles de conceptualización en que se van ubicando éstos (Piaget y 

Szemin.sky, 1975). 

El número tiene o presenta dos aspectos: uno cardinal y uno ordinal. El aspecto car

dinal se refiere al número como clase de todos los conjuntos que tiene como propiedad co

mún tener la misma cantidad de elementos, independientemente de las caracterlsticas 

cualitativas propias de cada uno de los conjuntos. De ahí que el número surja de la clasifica

ción. El aspecto cardinal se refiere a que el número es perabido siempre como un número 

natural, con un ordeiwniento, donde cada uno va a tener su sucesor, por lo que este aspecto 

surge de la seriación. De esta manera, se afirma que el número se va construyendo a partir 

de sus combinaciones de los aspectos de clasific:ación y seriación, de los cuales se hablará 

más adelante (Parquet, 1981 ). 

Ahora bien, volviendo al caso concreto de la construcción del número por parte del 

niOO, no sólo se busca que el niilo emita y memorice cada uno de los números, sino más bien 

se busca que por sí mismo llegue a una correspondencia entre la palabra y el concepto nu

mérico. Así, para el nillo, la cantidad de objetos que tiene un conjunto determinado puede 

depender de la configuración espacial; esto es, por ejemplo, si le presentamos dos filas de 

objetos similares, con igual cantidad de elementos, en los que cada elemento de la fila co

rresponda, enfrentado, a un elemento de la otra (es decir, dos filas de igual longitud con el 

mismo número de elementos), el niOO no dudará en admitir la igualdad de ambas colecciones 

(véase ejemplo "A", figura 15). Sin embargo, si acortamos o alargamos una de las dos filas 
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sin variar el número de los elementos, como se muestra en el ejemplo "B" de la figura 15, 

obtendremos un tipo distinto de respuestas, según el estadio de desarrollo en que se encuen

tre el niño. 

"A" 
Afmna la maaldad 

Plpra 15. 

o o o o o o o 
0000000 

00000000 
0000000 o 

En el primer est.adio negará la igualdad: dirá que una fila tiene más que la otra ya 

que el nifto no cree que la cantidad permanezca inalterada, aunque haya visto que no se le 

han agregado ni quitado elementos. 

En el segundo estadio afirmará la igualdad en algunas transformaciones y en otras las 

negará: dirá que en una fila hay ocho elementos sólo si están enfrentados. 

En el tercer estadio (llamado operatorio) afirmará con gran certeza la conservación 

de la cantidad en cada una de las transformaciones. 

Este tipo de proceso (conservación de la cantidad) lo podemos observar con otro 

tipo de materiales: conservación de la sustancia, de líquido, de peso y de volumen. Si 

·presentamos al niño dos bolitas de plastilina iguales, dudará en decir que ambas son iguales, 

que hay la misma cantidad de plastilina y que pesan igual. Sin embargo, si algunas de esas 

bolitas las transformamos a la vista del niño es probable que niegue la igualdad de sustancia, 

de volumen y de peso, lo cual dependerá del estadio en que se encuentre; si la estiramos es 

probable que diga que la más larga tiene más cantidad que la otra o que la más delgadita 

pesa menos. Este tipo de respuestas similares demuestran que algunos conocimientos, que 
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parecen obvios para los aduhos, no lo son para los niiios, ya que ellos tienen una idea muy 

distinta a la de éstos de todo lo que les rodea, del comportamiento de las cosas y de las re

laciones que se pueden establecer entre ellas. Todas las nociones que suponen que la con

servación es un aspecto que se adquiere de golpe y que las respuestas de un niiio pueden ser 

diferentes según el tipo de material y de las transfonnaciones sobre las que está indagando, 

dependerán del estadio en que se encuentre (Piaget, 198la). 

En cuanto a la adquisición del concepto de invarianu numérica (es decir, cuando la 

cantidad de objetos no varia cuando se cambia su disposición espacial), ésta se construye 

entre los 6 y los 8 años aproximadamente. Precede a la comprensión de que la cantidad, el 

peso, la sustancia y el volumen también se conservan mientras no se quite ni se agrego.e nada 

(Ginsburg y Opper, 1981). Existen algunos argumentos que ubican cuando el nifto se en

cuentra en el tercer estadio (periodo operatorio) y en consecuencia ha adquirido la conser

vación de la cantidad. 

l. El primer argumento se refiere a las acciones que están en juego en la transfor

mación de una de las colecciones, lo que se conoce como acción inversa; por 

ejemplo, si se le presentan al niño dos grupos con la misma cantidad de fichas y se 

le separa uno de los grupos, el nifto en lugar de separar el otro grupo, lo iguala 

acortando Ja hilera. 

2. Otro argumento es la reversibilidad, que es la característica del periodo operato

rio en donde toda transformación puede ser anulada por su inversa, pero no nece

sariamente en forma positiva, sino que a veces basta con imaginarla; de esta 

man.."fll. el nii\o ha superado la apariencia perceptiva; ya no le importa que una hi

lera sea más grande o larga que la otra, porque ya sabe que una es mayor en 

longitud; es decir, que proviene de una acción de alargar, la cual es poSll>le arwlar 

acortando la hilera. 
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3. Otro argumento es la igualdad: es cuando el niño da este tipo de respuesta por

que ha comprendido que sólo se puede variar la cantidad si se agregan o quitan 

objetos. Esto solamente se logra cuando el nii'lo se encuentra dentro del tercer es

tadio, ya que los que se encuentran en el primero y segundo estadios no han ad

quirido este concepto. El niño que se encuentra en el tercer estadio sabe que estas 

transformaciones pueden ser coordinadas como inversas, al alterar su apariencia 

perceptiva de las hileras, pero no la cantidad de elementos u objetos. Por lo tanto 

este tipo de argumento proviene de la organización y coordinación reversible de 

las acciones. 

4. El último argumento se refiere a la longitud y densidad: en éste el niño argumenta 

que la longitud está compensada por la menor distancia que existe entre los ele

mentos que constituyen a la otra, la cual también puede ser compensada por ~I 

concepto de reversibilidad; es decir, la fila de mayor longitud puede tener mayor 

densidad y viceversa. 

Lo mismo ocurre al contar, ya que él sabe que cada uno de los elementos puede co

rresponder a la palabra uno, cualquiera puede ser dos y así en forma consecutiva. Donde es 

necesario establecer un orden mental que asegure no repetir, saltar u omitir ningún elemento 

de la colección. 

3.2 LA CLASIFICACIÓN 

La clasificación es un instrumento intelectual que permite al individuo organizar mental

mente su mundo circundante; es decir, para clasificar es necesario abstraer de algunos obje-
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tos determinados atributos esenciales que los definen, estableciendo semejanzas y diferencias 

entre ellos. 

La clasificación al mismo tiempo que ayuda al conocimiento exterior también fun

ciona como todo un sistema del propio pensamiento, porque le da la coherencia de acuerdo 

a unas leyes lógicas que llevan al razonamiento elemental, el cual se encuentra lejos del nivel 

evolutivo del niño (Sastre, 1981). 

Los procedimientos y estrategias mentales que utiliza el niño para llegar a las estruc

turas de clasificación constituyen una parte fundamental de lo que llamamos desarrollo inte

lectual, porque permite operar de manera cada vez más compleja con los datos externos y 

descubrir nuevos datos al establecer relaciones entre ellos. Así, si se estimula al niño para 

que utilice las estrategias mentales que lo lleven a construir sistemas de pensamiento más 

elaborados, se hace algo más que transmitirle conocimientos, se contribuye a desarrollar su 

inteligencia; es decir, se ejercitan los esquemas mentales que han de llevarlo a poder clasifi-

car. 

Ahora bien, desde el punto de vista psicológico, clasificar implica realizar operacio

nes con clases, pero la clasificación constituye todo un sistema que tiene ciertas leyes que se 

desprenden de manera lógica del niño. Estas leyes que rigen al sistema de clasificación y que 

son evidentes para los adultos, no lo son en absoluto para el nivel de desarrollo intelectual 

que tiene el niño a la edad en que suele ingresar a la enseñanza fonnal. Así, para que el niño 

llegue a ser capaz de realizar operaciones con clases y comprender las leyes del sistema de 

clasificación, debe recorrer un camino en el que de manera paulatina ira construyendo o re

descubriendo a lo largo de su proceso de desarrollo y aprendizaje. 
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3.2.1 Propiedades de la claslflcaclón 

Existen diversas propiedades de las clases lógicas que el nií\o habrá de manejar y descubrir 

en el transcurso de un largo proceso evolutivo. Las principales son las siguientes: 

A. La comprensión: se refiere a las relaciones de semejanza y diferencia entre los 

conjuntos. Ya que al clasificar se juntan elementos por semejanza, pero además se 

separan de otros, teniendo en cuenta las diferencias. 

B. La extensión: está fundamentada en las relaciones de pertenencia y de inclusión. 

Ésta significa que cuando se escoge un criterio clasificatorio se ponen todos los 

elementos que pertenecen a una clase sin dejar rúnguno afuera. Un elemento per

tenece a una clase si cumple con las propiedades con base en las que se ha for

mado. 

C. La inc111sión: es la relación que existe entre la subclase y la clase de la que forma 

parte. No necesita tener en cuenta a las figuras ni tenerlas presentes ni contarlas, 

pues sabe que una subclase siempre tiene menos elementos que la clase a la que 

pertenece. 

3.2.2 El proceso de la claslflcaclón 

Este proceso tiene la finalidad de percibir cómo el rñi\o llega a ser capaz de reali7.ar una cla

sificación operatoria; es decir, observar cómo reúne las caracteristícas mencionadas a través 

de los siguientes estadios: 
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1. Colecciones figurales. 

l. Colecciones no figurales. 

3. Clasificación operatoria. 

l. Coleccioaes figurales. El niilo dentro de este estadio sigue sin un plan estable

cido ni intenciones de clasificar todos los elementos y sólo va colocando un ele

mento al lado del anterior, estableciendo semejanzas entre éste y el inmediato 

posterior en forma sucesiva; es decir, no toma en cuenta las diferencias y por lo 

tanto no separa los elementos. Así, las colecciones figurales con frecuencia llegan 

a ser alineamientos en forma horizontal, vertical o ambas. 

l . Colecciona ao figurales. Dentro de este estadio el niilo comienza a formar pe

queilas colecciones separadas, buscando un máximo de semejanza entre los ele

mentos que las componen_ En consecuencia, cada colección tiene pocos objetos 

porque no encuentra elementos muy parecidos; además, esa búsuqeda de máxima 

semejanza obliga a nruchos de ellos a clasificar con base en diversos criterios (de 

forma, color, tamafto, etc.) para ir avanzando en forma paulatina hasta llegar a 

descubrir qué elementos pueden ser de o pertenecer a un mismo conjunto 

(siempre y cuando tengan un parecido por el que haya definido a dicho conjunto). 

En este punto del proceso el niOO puede manifestar diversas dificultades para dife

renciar las propiedades de un objeto, debido principalmente a que: a) puede incluir 

elementos que no poseen dicha propiedad, b) al pedir, su manera de agrupar se 

limita sólo a la extensión de una colección o a una subclase de la misma y c) a ve

ces sólo elegirá un criterio clasificatorio que le permitirá dividir un conjunto o 

subconjuntos (Sastre, op. cit.). 
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Así., aunque el niflo sea capaz de elegir un solo criterio, con el cual se basa 

para formar sus colecciones, para poder reunirlas en colecciones abarcativu o 

subdividirlas, no realizará aún una clasificación operatoria, porque todavía no ha 

logrado adquirir el concepto de inclusión; es decir, todavía no considera que la 

clase abarcativa es mayor que cada una de las subclases que la integran y vice

versa. De ahí que el niño sólo comparará las subclases entre si, sin que pueda te

ner en cuenta la totalidad. De esta manera, mientras los niños no sean capaces de 

establecer las relaciones en torno a la inclusión de clases, en los agrupamientos 

que realice sólo comparará las subclases entre sí, sin que utilice un solo criterio, y 

serán consideradas sólo colecciones y no clases. 

3. Clasificación operatoria. En este estadio los niños ya superaron las dificultades 

antes mencionadas y son capaces de formar conjuntos que reúnan las propiedades 

espeáficas de las clases lógicas que se mencionaron en un principio (la compren

sión y la extensión) y establecer las relaciones de inclusión de clase entre los con

juntos formados; es decir, reúnen los elementos de un conjunto con base en un 

criterio único y en función de sus semejanzas y diferencias; esto es, separa a aque

llos conjuntos cuyos elementos no poseen los atributos correspondientes a ese cri

terio. Por tal motivo, dentro de este estadio, los niftos son capaces de realizar las 

siguientes cuestiones: a) responder en forma correcta a las preguntas acerca de la 

inclusión de clases, en los conjuntos que han formado, puesto que ya pueden con

siderar el todo con las partes disociadas de modo cualitativo, b) realizar diversas 

clasificaciones, siempre con base en un solo criterio, c) elegir el criterio más con

veniente o útil en función del material que se va a clasificar y d) imaginar formas 

en las que un material puede ser clasificado, sin necesidad de realizarlas efectiva

mente. 
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3.3 LA SERIACIÓN 

Toda la seriación implica un orden. Por lo tanto, el nifto trabaja con con<:eptos de orden sin 

que sea necesario que tenga que hacer una seriación propiamente dicha. Otras, en cambio, le 

proporcionan la necesidad de construir series de diversos tipos; en otras palabras, el nifto 

debe descubrir el orden en que se encuentran los objetos y las reglas que componen dichas 

series, aunque en ocasiones se verá la necesidad de que construya series donde intervengan 

las relaciones "mayor que" y "menor que", a diferencia de la serie numérica. De esta forma, 

tanto la clasificación como la seriación tienen gran imporuncia en el aspecto cardinal y ordi

nal del número. Así, cuando se habla de una seriación operatoria se hace referencia a una 

relación ascendente y descendente, de acuerdo con sus propias diferencias y semejanzas (de 

tamailo, textura, peso, longitud, color, etc.). Un ejemplo de esto se puede ver en la figura 

16. 

11 .11111 

A 

11111111 
B e 

l'lpni 16. Eae tipo de seric:i (A. B. C) muestra cómo cada tkmemo im
plica una relación uma)'or que" (A. B) -menor que" (C) respecto a los el~ 
mcotos que le amec:eden y suceden a una serie. 
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3.3.1 Propiedades de la seriación 

Existen características que intervienen en el proceso que lleva al niiio a poder operar con 

diversos tipos de series, ya sea en forma creciente o descendente, de acuerdo a un método 

sistemático, como lo hace el adulto, a través de la construcción de cinco propiedades o 

combinaciones de operaciones que obedecen a leyes lógicas: 

1. Ley de la combinación, composición o delimitación. Dos clases distintas pue

den ser tenidas en cuenta para formar una clase comprensiva que incluya las clases 

distintas anteriores; es decir, todas las chicas y todos los chicos es igual a todos 

los jóvenes, A + A' = B. 

2. Ley de la revenibilidad o invenión. Para cada operación hay una operación 

opuesta que la anula o dos clases combinadas para fonnar una clase general pue

den ser separadas. Por ejemplo, todos los jóvenes, excepto todos los chicos son 

igual a todas las chicas, A = B - A'. 

3. Ley de la uociación. Si se combinan varias operaciones, el orden en que son 

combinadas no tiene consecuencia alguna. Por ejemplo, A + (B + C) = {A + B) + 

c. 
4. Ley de la identidad. Cuando la operación se combina con sus opuestos se anula. 

Por ejemplo, si se viaja cinco kilómetros hacia el norte, luego cinco kilómetros 

hacia el sur y se welve al punto de partida, A - A = O (también llamada reversibi-

lidad). 
5. Ley de tautologia (o de ideatidades especiales). Cuando una clase se combina 

con la misma clase, permanece la misma clase. Por ejemplo, todas las chicas más 

todas las chicas son igual a todas las chicas; es decir, una clasifictción que se ro-
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pite, no cambia. Si A + A .. A entonces B + B ,. B, lo alll funciona como un ele

mento de identidad (Gordon, op. cit.). 

A.tí. estas propiedades forman parte de una descripción formal de los procesos cog

noscitivos que se eocuentran en la base de los procedimientos adecuados de clasificaci6n 

durante el periodo de lu operaciones concretas. De ahí que para la construcción de un sis

tema numérico sea occesario comprender la clasificación y la seriación en el sentido de que, 

por ejemplo, el 9 se pone entre el 4 y el 16 en una secuencia de números enteros, como 

opuesto al aprendiz.aje memorístico de 1, 2, 3, etc. que se limita a contar de manera verbal 

(Gordon, op. cit., y Morris, 1978). 

De esta manera, Piaget disell6 experimentos simples e ingeniosos con la única finali

dad de demostrar cómo realir.an los niftos las operaciones. Concluyendo que el pensamiento 

se hace reversible en forma gradual y el concepto de conservación va emergiendo lentamente 

hacia los 7 alios. De ahí que el pensamiento de un nifto es "reversible" cuando puede volver 

sobre sus operaciones basta el punto de origen y encuentra que no ha cambiado, luego cam

bia su enfoque o punto de vista y comiema de nuevo. La conservación emerge cuando com

pensa un juicio. Asi la evidencia precede a la diferencia en el enfoque de los niilos que se 

encuentran entre los estadios intuitivo y operatorio (capitulo J). Aunque muchas veces aun 

cuando los niilos se eocuentran en una etapa Operatoria se les dificuha realizar razonamien

tos verbales, lo que van superando cuando se adentran de manera paulatina en el periodo de 

opcraciooes formales. 

SI 



4. ANTECEDENTES HISTÓRICOS DE 
LOS GRUPOS INTEGRADOS (G.I.) 

Es bien conocido que los problemas de aprendizaje más frecuentes durante el primer grado 

de escolaridad formal están vinculados con la adquisición de la lengua escrita y con el cál

culo. Estos problemas constituyen una de las causas decisivas de la reprobación y la deser

ción escolar en todo el país (D.G.E.E., 1989a). 

Así, la preocupación por entender y solucionar dichos problemas en el aprendir.aje, 

planteó la necesidad de crear un servicio que asumiera la responsabilidad de diseftar, detec

tar, diagnosticar y proporcionar un tratamiento a corto plazo a los niños que presentaran 

problemas para aprender. Por tal motivo, el objetivo de dicho organismo era reincorporar al 

proceso de enseilanza regular a aquellos que, aun habiendo cursado el primer año y tuvieran 

más de 1 O años, no hubiesen adquirido el manejo del cálculo y de la lengua escrita. 

De esta manera, en la década de 1970 surge el primer organismo piloto llamado 

Grupos Integrados en la ciudad de Puebla y en el D.F., bajo el auspicio del entonces subse

cretario de Educación Primaria y Normal, profesor Ramón G. Bon.fil. Se escogió el centro 

escolar México para realizar la primera experiencia del nuevo servicio de los Grupos Inte

grados (G.I.) tomando tres grupos de primer grado tanto del turno matutino como del ves

pertino. La elección se fundó en las siguientes caracteristicas: el elevado número de la 

población infantil, que pertenecieran a familias de bajos ingresos económicos y que fueran 

heterogéneos desde eJ punto de vista sociocultural. 

Ya instalados los primeros G.l. en la ciudad de México a principios de la década de 

1970, se creó la primera Unidad Técnica de Selección, que como lo indica su nombre se 

encargó de seleccionar y canalizar a la población infantil para el ruevo laVicio. Ésta contaba 
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con la participación de diversos especialistas tales como psicólogos, pedagogos, trabajado

res sociales y médicos. En el área de Pedagogía se aplicaban pruebas psicométricas como la 

Detroit-Engels y la Rutgers Darwing, complementadas con la adquisición de una batería 

especial de trabajo individual para los G.I. (aplicada a los casos que representaban una pro

blemática más compleja) integrada por la Terman-Merril y la Bender. 

En el área de sociología se llevó a cabo una investigación de la población examinada 

y de varios grupos de familias, para conocer la situación en que se desenvolvían. Por último 

se realizó una evaluación pedagógica a nivel colectivo e individual, que permitió determinar 

el nivel pedagógico de los niftos y como consecuencia de esta evaluación se crearon los pri

meros Grupos Integrados a principios de 1973, que en número de siete atendían a 164 alum

nos. Así, su carácter experimental y sus éxitos pennitieron extender este servicio a varias 

entidades federativas como Coahuila y Quintana Roo. 

No fue sino hasta finales de 1973 e inicios de 1974 que se llevó a cabo el plan Salti

llo, el cual consistía en aplicar dicha experiencia a toda. la población infantil del estado, lo 

que fue considerado como bateria gruesa, que estaba compuesta por las pruebas Detroit

Engels, de figura humana (técnica Koppitz) y Rutgers, de las cuales se obtuvieron excelentes 

resultados dando la oportunidad de establecer los primeros Grupos Integrados en dicha ciu

dad, los cuales fueron atendidos por el personal de la Nonnal Superior de Especialización de 

la ciudad de Saltillo. Estos profesores fueron capacitados para emprender dicho proyecto. 

En 1974 se creó en la ciudad de México la primera supervisión y en el estado de 

Nuevo León crearon un programa coordinado, que se denominó "Plan Nuevo León", para 

estudiar y atender las dificultades que afectaban al rendimiento escolar de niilos repetidores 

de 1° de primaria y de aquellos que, incorporados en un 2°, no hubiesen adquirido los 

aprendi7.ajes básicos de primer grado. Este plan aportó el instrumento de evaluación y el 

auriculum de lecto-escritura. Por otra parte, fue basta los aftos de 1977 y 1979 cuando se 

elabora en el D.F. la primera evaluación del 6rea de matemáticas y se comenzó a organizar y 

diseftar Ja organiz.ación definitiva del servicio, lo cual además resultó gracias al apoyo de las 
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escuelas primarias e impuso la necesidad de fijar la estructura y funciones del servicio en un 

manual de operaciones. 

4.1 EL PLAN NUEVO LEÓN 

Es innegable la importancia que tuvo Ja creación e instrumentación del "Plan Nuevo León" 

para el establecimiento nacional de los G.I. Éste se inició en el año de 1974 con el carácter 

de experimental y tenía como objetivo fundamental auxiliar a la educación primaria de dicho 

estado en la solución de los problemas y dificultades en el aprendizaje escolar de los prime· 

ros y segundos grados de educación primaria, adquirir la experiencia que permitiera ampliar 

el concepto de los G.I. y asimismo evitar el aumento de la deserción y la reprobación en 

dichos niveles. Por último, promover la formación de equipos multiprofesionales para el 

desarrollo y manejo de un G.I. Así, una vez estructurado este plan, sus actividades se basa

ron en los siguientes objetivos primordiales: 

a) Detección a través del instrumento denominado Prueba Monterrey, específica 

para la población de los G.I. (anexo fil). 

b) Diagnóstico, en el que intervenga una unión muhidisciplinaria para el mejora

miento de la población infantil detectada. 

c) Realizar una reeducación, a través del servicio de los G.I., por medio de maestros 

especialistas. 

De esta manera, el Plan Nuevo León, al instrumentar sus investigaciones psicogené

ticas sobre el aprendizaje de la lengua escrita y el cálculo, no sólo permitió hacer los ajustes 

54 



necesarios para su generación a nivel nacional, sino que además arrojó como resultado posi

tivo la elaboración de una propuesta de aprendizaje para ambas áreas. Por tal razón, la ex

periencia de este plan se convirtió en el primer y único modelo de atención que hasta la 

fecha se sigue desarrollando en toda la República Mexicana. 

4.2 ESTRUCTURA DE LOS GRUPOS 
INTEGRADOS 

La unidad de G.I. opera en coordinación con las escuelas primarias (su población, maestros 

y directivos) y los especialistas integrantes de este servicio (un psicólogo, diez pedagogos, 

un trabajador social y un director), quienes a su vez dependen de la Coordinación de Edu

cación Especial o del nivel intennedio que ésta designe, lo cual se puede observar en la figu

ra 17 que muestra en fonna esquemática la estructura de los G.I. (D.G.E.E., 1985b). 

El maestro del área de pedagogía es el único que se encuentra dentro de la escuela 

primaria en forma estable. Tanto el directivo como el equipo de apoyo realizan visitas en 

forma esporádica, ya que se encuentran en la oficina general o distribuidos durante el ciclo 

escolar entre los 10 grupos que tiene este servicio. 
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1. NIVEL OPERATIVO 
Responsable: Dirección 
General de Educación 
Es ial .G.E.E. 

2. SUPERVISIÓN 
Uno para cada unidad 
de servicio. 

3. DIRECTIVO 
Responsable del área 
de pedagogía y del área 
del de a o. 

4. ÁREADE 
PEDAGOGÍA 
Formada por JO 
maestros de 
aprendizaje. 

Integrados. 

5.ÁREADEL 
EQUIPO DE APOYO 
Integrada por: 

1 psicólogo 

- 1 trabajador social 

- 1 terapeuta del 
1 a·e. 

A continuación se detallan las diferentes áreas que forman a los G.l.: 

1. NIVEL OPERATIVO. Tiene la finalidad de seleccionar, orientar y capacitar al 

especialista en relación al trabajo que va a realizar, así como llevar a cabo una 

interrelación con los directivos y supervisores respecto a todo lo que concierne 

a Jos G.l. 

2. SUPERVISIÓN. Tiene el objetivo de vigilar que los directivos y todo el perso

nal perteneciente a los Grupos Integrados realicen sus labores académicas y 

administrativas de la mejor fonna posible. 
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3. DIRECTIVO. El propósito primordial del director es administrar la unidad de

signada y la presentación del servicio de los G.I. ante los directivos de las pri

marias confonne a las nonnas y lineamientos establecidos por la Dirección 

General de Educación Especial (D.G.E.E.). Su jefe inmediato es el jefe del De

partamento de Educación Especial y sus subordinados son tanto el personal do

cente del área de pedagogía como el personal del equipo de apoyo (psicólogo, 

trabajador social y terapeuta del lenguaje) de la unidad. Su ámbito de operación 

es la unidad de G.I. y las escuelas primarias en las que se haya establecido un 

G.I. 

4. EQUIPO DE APOYO. Éste consta de tres áreas, las cuales son las siguientes: 

A) PSICOLOGÍA. Por lo general el psicólogo (uno por unidad) tiene la finali

dad de contribuir al desarrollo integral del alumno en su proceso de ense

ñanza-aprendizaje y en su adaptación al medio escolar y social en que se 

encuentre envuelto. La función de este especialista se basa en los siguientes 

puntos: 

i) Realiza visita domiciliaria a las familias de los niños que presenten 

problemas graves de retraimiento. 

ii) Evalúa y diagnostica a los niños cuyos problemas de aprendizaje re

quieran de un estudio más fino. 

iii) Apoya al área de pedagogía en todo lo relacionado al mejoramiento 

de la enseñanza-aprendizaje en el niño. 

B) TRABAJADOR SOCIAL. Se dispone de un trabajador social por cada 

unidad de servicios. Se encuentra interre.lacionado con el psicólt>go y el te

rapeuta del lenguaje, realiza visitas esporádicas a los centros de estudio 

(primarias) o haciendo visitas domiciliarias a las familias de la población in

fantil perteneciente al G.I. Su propósito es el de contribuir al desarrollo in

tegral del niño en relación a su proceso de enseñanza-aprendizaje y en su 
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adaptación al medio escolar y familiar al que pertenecen. Su jefe inmediato 

es el director de la unidad. 

C) TERAPEUTA DEL LENGUAJE. También sólo hay un terapeuta del len

guaje por cada unidad de servicio. Proporcionan atención a aquellos niños 

que, además de presentar problemas de aprendizaje, presentan alteraciones 

en su lenguaje. Este apoyo es proporcionado en forma esporádica a los diez 

grupos integrados situados en diversas escuelas primarias. Su jefe inme

diato es el director de la unidad. 

5. ÁREA DE PEDAGOGÍA. Dentro de cada unidad de G.I. se encuentran dis

porúbles por disposición del reglamento 1 O maestros de aprendizaje, los cuales 

están instalados en diversas escuelas primarias. Tienen como propósito primor

dial conducir por el proceso de enseñanza-aprendizaje al grupo de niños que 

tiene a su cargo y que en general presentan deficiencias en su aprendizaje; esto 

de acuerdo con los programas y lineamientos establecidos por la D.G.E.E., los 

cuales son los siguientes: 

A) Panicipar con la dirección en la elaboración del programa anual de activi

dades. 

B) Aplicar a sus grupos las oonnas, lineamientos y procedimientos estableci

dos por la D.G.E.E. para la aplicación y desarrollo de los programas de es

tudio. 

C) Desarrollar el proceso de educación especial y realizar las evaluaciones co

rrespondientes. 

D) Orientar a los padres de familia sobre la importancia de su cooperación con 

la escuela primaria para garantizar la formación integral de su hijo. 

E) Analizar y presentar a los padres de familia lo importante de su participa

ción en las campañas destinadas al mejoramiento de la condiciones de vida 

del alumno. 
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F) Analizar y presentar a los padres de fanúlia la importancia de su coopera

ción con la escuela primaria en relación al desarrollo de programas de es

tudio, para que se tomen las medidas que procedan. 

G) Participar en los cursos de orientación y actualización técnica a que convo

que la D.G.E.E. y/o la Unidad de Servicios Educativos a descentralizar. 

H) Cooperar con la escuela en las campailas de mejoramiento de la misma y de 

los aluITUlos. 

1) Presentar en forma oportuna a la D.G.E.E. y a la escuela primaria los in

formes sobre los resultados de las evaluaciones y la información para la 

acreditación. 

J) Auxiliar a la Dirección de la Unidad en la formulación del cuadro anual de 

necesidades. 

K) Colaborar con la dirección y equipo de apoyo en la solución de los proble

mas en el desarroUo de actividades escolares que le indiquen en fonna ex

presa. 

4.3 INSTRUMENTOS DE ATENCIÓN, 
SELECCIÓN Y EVALUACIÓN EN LOS G.I. 
DENTRO DEL ÁREA DE PEDAGOGÍA 

Se ha explicado a grandes rasgos las funciones y propósitos de cada uno de los integrantes 

que conforman una Unidad de G.I. A continuación se presentan las herramientas o instru

mentos con los que se apoyan dichos especialistas para Uevar a cabo un manejo adecuado de 
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la población infantil con el único objetivo de ayudarles a superar sus problemas de aprendi

zaje: 

l. Instrumentos para la selección de población, 

2. Instrumentos para la atención y 

3. Instrumentos de evaluación constante. 

l. Instrumentos de selección. Están constituidos por tres instrumentos: 

A) F.ntrevísta psioopedagógica. Es una entrevista que se le hace al maestro de 

grupo regular de 1 º y 2° grados, la cual tiene preguntas en torno a las áreas 

de lectura, escritura y cálculo, con la finalidad de que él que conoce al niño 

tanto en forma personal como en relación a su aprendizaje exprese con li

bertad las deficiencias que presenta dicho niño y en qué áreas en fonna muy 

especifica. De esta manera se detectan los posibles integrantes de la pobla

ción infantil de los G.I. (anexo l). 

8) Prueba de adquisiciones escolares. Diseñada por la D.G.E.E. con base en 

la adquisición académica de los niños en las áreas de lectura, comprensión, 

escritura y cálculo. Los niños que obtienen puntuaciones bajas en dichas 

áreas serán los candidatos para la formación de un G.I. (anexo 11). 

q Prueba Monte"ey. Ya ubicada la población a partir de la prueba anterior se 

aplica la Prueba Monterrey, que consta de unos reactivos denominados 

Noción elemental del número, otros reactivos que son de clasificación ló

gica, seriación y conservación de la cantidad discontinua y, por último, 

unos reactivos denominados Noción elemental de la lengua escrita. Dicha 

prueba tiene la finalidad de clasificar al niño dentro de los niveles de con

ceptualización, tanto para las matemáticas como para la lecto-escritura, al 
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igual que identificar las posibilidades que tiene de ser incorporado a su 

grupo regular de la manera más rápida posible (anexo III). 

2. Instrumentos de atención. El análisis de los perfiles obtenidos determinarán a 

los candidatos para un G.l., iniciándose así el proceso de actividades del mismo. 

Éstas manifiestan un sustento de continuidad teórica con relación a los princi

pios del desarrollo psicogenético que fundamentan la Prueba Monterrey men

cionada antes. De esta manera los instrumentos se han orientado principalmente 

al desarrollo de las estructuras cognoscitivas necesarias para el acceso a la lec

tura, a la escritura y al cálculo. Por tal razón, en lo que respecta a la lecto-escri

tura se elaboró una propuesta para el aprendi.7.aje, que consta de los siguientes 

elementos: 

A) Un volumen en el que se describe el marco teórico con el que se debe 

trabajar, que en este caso es el enfoque psicogenético, 

B) Cien fichas de colores con las descripciones de las actividades grupales e 

individuales que se llevarán a cabo durante distintos momentos del periodo 

lectivo y 

C) Un folleto en que figuran cuatro evaluaciones que el maestro de aprendizaje 

llevará a cabo en fechas est.ipuladas por la D.G.E.E. tanto para el área de 

lecto-escritura como para la de matemáticas. 

Con respecto al cálculo, se elaboró una Guía de acceso al 

mímero, la cual consta de seis unidades que se estudian a lo largo del ciclo 

escolar. Éstas abordan las nociones de clasificación lógica, la seriación, la 

conservación de la cantidad discontinua y las nociones de inclusión de cla

ses, intersección y simbolismo. Éstos son a grandes rasgos los instrumentos 

de atención con los que cuenta el alumno durante todo un ciclo escolar. 

3. fostrumentos de evaluación. Son cuatro para el área de lecto-escritura, los 

cuales son descritos en un folleto publicado por la D.G.E.E. Abarcan las áreas 
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de lectura, comprensión y escritura de palabras, párrafos y enunciados. En 

cuanto al conocimiento del cálculo, también se cuenta con cuatro instrumentos 

de evaluación, sólo que éstos son determinados y realizados por el equipo de 

apoyo y la dirección de la unidad en hojas de evaluación (anexo IV). 

De esta manera, se abordó en forma breve y específica la conformación y funciones 

de los G.I., en cuanto a sus integrantes e instrumentos, los cuales se instauraron con el único 

fin de incorporar a aquellos niños que presentan problemas de aprendizaje a su grupo de 

enseñanza formal regular. 

4.4 DESCRIPCIÓN DE LAS ACTIVIDADES 
DEL EDUCADOR ESPECIAL (ÁREA DE 
PEDAGOGÍA) 

Como se mencionó en el apartado anterior, los grupos integrados surgen de la necesidad de 

la Dirección General de Educación Especial (D.G.E.E.) de implantar un programa de aten

ción especial que les permitiera a las escuelas primarias disminuir los problemas de aprendi

zaje en las areas de lecto-escritura y matemáticas que presentaba su población infantiL 

específicamente la de 1 º y 2° grados. 

Así, desde hace más de dos décadas se implantaron los grupos integrados, siguiendo 

lineamientos y programas, con la única finalidad de proporcionar el apoyo necesario que les 

permitiera a los niños lograr las adquisiciones necesarias que los llevaran al desarrollo nor

mal dentro de su grupo regular. Es por ello que de manera específica el área de pedagogía 

(aprendizaje) fue desde el principio la encargada de brindar la atención en forma directa con 
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un educador especial o maestro de grupo, mientras el equipo de apoyo (psicología, trabajo 

social y terapia del lenguaje) sólo realizaba visitas esporádicas para proporcionar la ayuda 

necesaria. Los grupos eran instalados dentro de un salón o bodega de la escuela primaria por 

los directivos de la misma. Los niños se seleccionaban y atendían de acuerdo a pruebas, en

trevistas con los maestros y a pláticas sobre las funciones del servicio que se daban a los 

padres de familia. En la figura 18 puede verse en forma esquemática la manera en que se 

establece un G.l. en una escuela primaria. 

GRUPO 
lNTEGRADO 

(ÁREA DE 
PEDAGOOÍA) 

Fipra 18. Esquema de la fonnación de un G.l. Aquí se muestra cómo se forma un G.I. 

mediante la población infantil de una escuela y la forma en que ésta pasa a formar en 

esencia el grupo con el que se trabaja durant.e el ciclo escolar. 

Una vez formado el G.I., el educador o maestro de grupo realiza las siguientes acti

vidades durante el ciclo escolar: 
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t. El maestro o educador del G.I. selecciona a su población dentro de una escuela 

primaria después de sostener una plática con los directivos y maestros sobre los 

planteamientos, planes, programas y lineamientos con los que trabajará durante el 

año lectivo, con la finalidad de proporcionar la atención adecuada a los niños para 

que desarrollen las habilidades necesarias para su buen desempeño escolar. 

2. Después realiza una entrevista con el maestro de grupo con el objeto de que éste 

plasme las observaciones realizadas sobre aquellos niños que presentan problemas 

para aprender, así como para que describa por escrito en qué área o áreas de 

aprendizaje los están presentando y los motivos por los cuales considera que de

ben ser incorporados a un G.I. 

3. Dado el lugar específico para el trabajo del G.I., se cita a los niños con sus res

pectivos padres de familia con el objeto de enterarlos de los objetivos, planes y 

organiz.ación de un G.I., al igual que para aplicarle la primera evaluación a Ja po

blación detectada de los primeros y segundos grados, llamada Prueba de nivela

ción (anexo II), con la finalidad de corroborar lo expresado por los maestros de 

los grupos regulares, así como determinar en cuál o cuáles áreas o aspectos pre

sentan las deficiencias, registrando sólo a aquellos cuyas puntuaciones en la 

prueba hayan sido bajas (ésta es la población ya determinada de un G.I.). 

4. Se aplica a estos niños la segunda evaluación, llamada Prueba Monte"ey (anexo 

Ill), que tiene por objeto ubicar a los niños al nivel de un G.l.; es decir, estable

cerá cuáles son los niveles que presentan los nii'los en las áreas de lecto-escritura y 

matemáticas, para trabajar con ellos a la mayor brevedad posible. A partir de lo 

anterior el educador de un G.l. deberá realizar las actividades que se describen a 

continuación: 

• Planeación de actividades. El educador se pondrá de acuerdo con su directivo 

y el equipo de apoyo para hacer la calendarización de las actividades que se 

deberán realizar a lo largo del ciclo escolar, por medio de juntas (Consejos 
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Técnicos), juntas sindicales, entrega de documentación, fechas de suspensio

nes, convivios, festejos, asesorías, capacitaciones, participación del equipo de 

apoyo con la población infantil del G.I. (trabajo social, psicología y terapia del 

lenguaje) y revisión y guías de la directiva y de la supervisión. 

• Llevar el registro de cada uno de los niños que forman el grupo especial. 

• Realizar su expediente y carpeta confonne a los lineamientos establecidos por 

la dirección. En el expediente se manejará toda la documentación del niño, sus 

evaluaciones (cuatro de lecto-escritura y matemáticas y dos de psicomotrici

dad) así como las pruebas que lo acreditan como miembro de un G.I. (descritas 

con anterioridad). La carpeta además de tener la documentación del niño ten

drá hojas en blanco en las que tanto el educador como el equipo de apoyo des

cribirán en fonna mensual los avances o la falta de avances que presentan los 

niños en las áreas de estudio. Del mismo modo el educador plasmará muestras 

pedagógicas que ejemplifiquen las observaciones realizadas a los niños, como 

el desarrollo que vayan presentando a lo largo del año lectivo. Estas muestras 

pedagógicas son actividades realizadas por los niños que muestran lo que 

puede realizar y lo que no puede. Lo cual además sirve de guía al educador 

para saber cómo y en qué trabajar con cada uno de ellos en forma grupal (de 

acuerdo con su nivel de conceptualización en matemáticas y lecto-escritura). 

• Realización de un avance semanal (programático). el cual tiene que describir 

todos los objetivos y actividades llevadas semanalmente de acuerdo a cada 

subnivel y al área de aprendizaje (matemáticas y Iecto-escritura). además de 

considerar la ensefümza en asignaturas como ciencias sociales y ciencias 

naturales dentro de su descripción de actividades, en las cuales debe tomar en 

cuenta las propuestas de la D.G.E.E. y las de los programas establecidos por la 

Secretaría de Educación Pública (S.E.P.) para los primeros y segundos grados 

del nivel primaria. 
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• La realización de una carpeta de control de actividades. En éstas se registran 

los datos generales de cada ruño en fonna constante, sus avances y los resulta

dos de sus evaluaciones y valoraciones, la participación del equipo de apoyo 

con la población infanti~ la asistencia y las bajas o altas de niños al grupo. 

• La realización de informes memua/es, los cuales tienen por objeto notificar en 

forma mensual al director de todas las actividades que el educador lleva a cabo. 

• Participar en todas las actividades realizadas dentro de la escuela donde se en

cuentra laborando. 

De esta manera, el educador pretende guiar sus actividades en tomo a la preparación 

de los niños, para que puedan alcanzar a comprender la utilización del sistema de escritura 

y/o cálculo, permitiéndoles así la superación de sus deficiencias de aprendizaje. Esto supone 

un cambio de actitud del educador con respecto a lo planteado por la enseí'ianza dentro de 

un grupo, en vista de que se espera que éste ya no será el adulto que debe enseñar y enseña 

desde el frente del salón a un grupo de niños que tienen la función de escuchar, repetir y 

copiar aquello que se les dice o se les pide que escriban, sino más bien se busca que éstos 

sean seres activos, que busquen soluciones a los problemas, que discutan e intercambien 

opitúones. Por tal motivo, los planteamientos que se mencionan a continuación sustentan el 

trabajo de los grupos integrados: 

l. Conocer a cada uno de los niños y respetar sus características. 

2. Respetar el tiempo que cada uno de ellos requiera para hacer una determinada 

actividad, recordando en todo momento que existen niños rápidos y lentos, por 

lo que es adecuado proponer trabajos extras a aquellos que terminen más rá

pido, para que de esta manera no distraigan a los más lentos. 
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3. Respetar el nivel de conceptualización alcanzado por los niños (tanto en lecto

escritura como en matemáticas), sin relacionar ésta con la capacidad del niño al 

realizar el trabajo o con la limpieza al hacerlo o la manera en que hace la letra. 

4. Observar las modificaciones de hipótesis que los niños van realizando Y ac

tuando en tomo a ellas, por lo que es importante proponer actividades que los 

lleven a reflexionar y a descubrir por sí solos respuestas y soluciones a determi

nados problemas. 

5. Crear situaciones claras que lleven al niño a enfrentar conflictos cognoscitivos 

adecuados a su nivel de conceptualización, por lo que es importante que el 

maestro tenga claras las bases teóricas con el fin de no crear situaciones angus

tiantes para el niño. 

6. Propiciar el intercambio de opiniones e información entre los alumnos de diver

sos niveles de conceptualización. 

7. Estimular al niño para que exprese sus opiniones ante el grupo, procurando que 

no sean aquellos que ya han cubierto las caracteristicas especificas del sistema 

de escritura los que siempre tengan la palabra. 

S. Que se planifiquen las actividades en forma divertida y variada, para que al 

combinar actividades motivantes para los niños, éstos no se aburran. 

9. Tornar como único apoyo el programa propuesto por la S.E.P. y las actividades 

disei'ladas por la D.G.E.E., siguiendo sus principios y lineamientos. 

10. No tomar en febrero la determinación de cuáles niños tendrán que continuar en 

un grupo integrado, ya que debe de tomarse en cuenta que a veces uno o dos 

meses son decisivos en el proceso evolutivo del niño. 

11. Explicar a los padres de familia, en entrevistas y reuniones, las actividades reali

zadas por un G.I., los problemas que presenten sus respectivos hijos y la manera 

en que ellos pueden ayudar (tomando en consideración la opinión del equipo de 

apoyo y la directiva). 
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A partir de los aspectos descritos se podrá comprender por qué la tarea del educador 

especial de un G.I. es más dificil que la de un maestro de enseñanz.a regular (pero no de ma

yor importancia), debido a que es más facil ser pasivo que ser un educador activo que está 

pensando en forma constante en cuál o cuáles son las preguntas o respuestas más adecuadas 

para un niño determinado o para un grupo de niveles de coru::eptualización variado y próxi

mos, porque habrá de tener la flexibilidad suficiente para cambiar algo que terúa planeado y 

estructurado cuando el niik> no muestre interés o no se encuentre motivado en ese momento. 

Lo cual además permite percibir el papel que juega el educador en el proceso de aprendizaje 

del niño. No obstante, es a partir de la confrontación de estos aspectos con la práctica edu

cativa de un psicólogo inmerso en el área de pedagogía de los G.l., que se percibieron algu

nas limitaciones en su organiz.ación que obstaculizan el trabajo y desempeño del educador 

especial con la población infantil, las cuales se describen a continuación: 

l. El manejo y conocimiento inadecuado de los aspectos teóricos que sustentan el 

trabajo en un G.I., de manera específica en el área de pedagogía. 

l. La situación organizativa limita la labor del educador especial. 

3. La falta de comunicación entre los maestros regulares y el educador especial, 

que impide el desarrollo del aprendiz.aje. 

•· Limitaciones en el espacio y el tiempo en que se desarrolla d trabajo del área de 

pedagogía. 

5. La falta de asesoramiento, capacitación y supervisión a los educadores especia

les del área de pedagogía. 

6. Limitaciones didácticas y teóricas para el desarrollo del educador especial en el 

área de pedagogía. 
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De acuerdo con las limitaciones expuestas, se pretende plantear algunas alternativas 

que no sólo mejoren el contexto educativo del educador especial, sino que además propor

cionen alternativas de organización y manejo de la población infantil que faciliten la relación 

educador-alumno y educador-maestro de grupo regular. 

La propuesta planteada se denominará propuesta de apoyo psicopedagógico inicial, 

más que ser un grupo integrado, debido principalmente a que uno de los cambios principales 

es dejar de integrar a los niños en un grupo especial para proporcionar el apoyo psicopeda

gógico necesario, sino recibirlo en forma paralela con su enseñanza formal . 
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5. PROPUESTA DE ENSEÑANZA
APRENDIZAJE PARA UN G.I. 

La siguiente propuesta pretende sobre todo describir un contexto idóneo en el que tanto el 

educador especial como el alumno desarrollen sus funciones y actividades educativas que 

lleven a este último al logro de sus adquisiciones de enseñanza elemental. Por tal razón, se 

describirá el nuevo funcionamiento de un G.I. a partir del esquema que se presenta en la fi

gura 19. 

PRIMEROS 

1 ATENCIÓN 
,, 

GRAOOS 
PSICOPEDAGÓGJCA 

SEGUNDOS 

1 l GRADOS 

ESCUELA PRJMARJA (CONTEXTO) 

Figura 19. Propuesta para el nuevo funcionamiento de un G.I. 

l. La selección y valoración de la población se dará de acuerdo a los instrumentos 

descritos para un G.I. 

2. La atención de la población infantil ya no se dará por medio de la integración de 

un grupo especial con niños con problemas de aprendizaje, sino más bien se dará 
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'la atención psicopedagógica necesaria en un tiempo detenninado por el educa

dor especial, sin la necesidad de ser integrados a un grupo alejado de su con

texto escolar. Así, ubicados dentro de sus niveles de conceptualización (tanto en 

el área de lecto-escritura como en matemáticas), el educador realizará conforme 

a éstos un horario de atención psicopedagógica que por un lado le pennita a él 

organizar sus actividades y a los alumnos ser apoyados en las áreas en que pre

sentan problemas y por otra parte les permita a los alumnos continuar con su en

señanza regular en forma paralela a este apoyo. 

3. Este horario de atención ira conforme a los niveles de conceptualización de los 

niños (de los cuales no se retomará el nivel alfabético del área de lecto-escritura 

por considerar que el niño que se encuentra en este nivel ya ha consolidado la 

adquisición de que existe una correlación entre los aspectos sonoros del habla y 

su escritura y que éste es el objetivo de su enseñanza formal); es decir, de 

acuerdo con las limitaciones que presente en las áreas de matemáticas o lecto

escritura, el educador le proporcionará mayor tiempo y atención a los niños que 

se encuentren en niveles más bajos, para lo cual debe basarse en la siguiente ta

bla de atención psicopedagógica (véase cuadro 1). 

4. Para llevar a cabo dicha atención en los horarios establecidos, se requiere que el 

educador especial cuente con el espacio fisico adecuado que le permita dar una 

atención más individualizada y con más control. Éste deberá contar con lo si

guiente: una mesa circular, cuatro o cinco sillas, suficiente iluminación, un escri

torio y un estante que le permita tener material didáctico y bibliográfico 

dispuesto para su población (véase figura 20). 
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Cuadro l. Tabla de atención psicopedagógica. 

HORA LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES 
2:00 a 3:30 Lecto-escritura Matemáticas Lecto-escritura Matemáticas Otras 

Nivel silábico Nivel baio nivel oresilábico Nivel baio actividades 
3:30 a 4:30 Matemáticas Lecto- Matemáticas Lecto- Otras 

Nivel alto escritura Nivel alto escritura actividades 
Nivel Nivel 
alfabético alfabético 

4:30 a 5:00 R E e R E o 
5:00 a6:30 Lecto-escritura Matemáticas Lecto-escritura Matemáticas Otras 

Nivel silábico Nivel medio Nivel silábico Nivel medio actividades 
Este cuadro muestra los posibles horanos de atención para la población infantil captada. En éste sólo se 
desarrollan las actividades durante cuatro ellas a la semana debido a que los viernes se dejan para realizar 
roas aétividádes, tales comó planeación de actividades, asesoramientos y capacitaciones, al igual que labores 
técnico-administrativas. 

ACOTACIONES 
o Mesa circular 
1 Sillas 
c:=:J Estante 
i::::::::::J Escritorio 

Figura 20. Aquí se muestra el espacio idóneo para el trabajo y manejo de la población 
del área de pedagogía. 
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5. Dentro de este espacio fisico, el educador tendría las siguientes funciones y ac

tividades: 

A) Diseñar actividades acordes con las bases teóricas que sustentan este tra

bajo. 

B) Adquirir los conocimientos necesarios que le faciliten comprender las bases 

teóricas que sustentan esta propuesta. 

C) De acuerdo con las bases teóricas, aplicar las alternativas y estrategias ne

cesarias para poder realizar mejor su trabajo. 

D) Con base en los lineamientos teóricos, el educador tendrá la libertad de di

señar sus actividades y objetivos fundamentados en el material didáctico y 

bibliográfico que sea adecuado para éstos. 

E) Que todas las actividades y objetivos vayan orientados a la superación de 

las deficiencias de aprendizaje del alumno y a la facilitación de éste dentro 

de un grupo regular. 

F) Manejar actividades que lo lleven a un conflicto cognoscitivo y que éstas a 

su vez se encuentren de acuerdo con su nivel de conceptualización (tanto 

para lecto-escritura como para matemáticas). 

G) Que el educador planee actividades que le permitan establecer una relación 

más interpersonal con el niño, para conocer sus gustos, disgustos, relacio

nes familiares y situación económica, con el fin de poder ayudarlo en dichas 

áreas, lo cual es de suma importancia para su proceso de aprendizaje. 
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5.1 ALTERNATIVAS PARA EL DESARROLLO 
DE LA LABOR DEL EDUCADOR 
ESPECIAL 

De acuerdo con la detección de linútaciones por medio de la práctica educativa, se plantea la 

necesidad de ofrecer cambios que oo sólo mejoren la labor del educador dentro del contexto 

educativo, sino que éste se desarrolle con mejores expectativas que lleven al niño al desarro

llo de las habilidades que le permitan superar sus problemas de aprendizaje. Dichos cambios 

se presentan a continuación: 

l. Pedir a los representantes de los G.I. que infonnen con anticipación (antes de 

tenninar el curso escolar o iniciar el siguiente) los lineamientos, programas y 

funciones que desarrollarán dentro del contexto educativo. 

2. Pedir el apoyo y cooperación de los directivos y maestros de la escuela primaria 

para disponer del espacio adecuado para la formación y atención de un G.I. 

3. Que el educador establezca una unión multidisciplinaria con el maestro regular y 

el equipo de apoyo, con la única finalidad de establecer una interrelación comu

nicativa que le pennita al niño adquirir las herramientas necesarias para la supe

ración de sus problemas de aprendizaje. 

4. Que el educador le manifieste al maestro la importancia de su cooperación y 

flexibilidad para que los niños puedan salir a recibir su apoyo, sin que sea nece

sario obstruir sus actividades cotidianas. 

5. Plantear al maestro la necesidad de acordar actividades que tanto para él como 

para el educador permitan manejar de fonna adecuada a la población infantil. De 

tal modo que el maestro no proponga actividades nuevas cuando el niño salga a 
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recibir apoyo psicopedagógico y que asimismo las posponga para cuando el 

grupo esté completo. 

6. Acordar la disponibilidad de tiempo para revisar aspectos relacionados con el 

aprovechamiento de los niños, con cada uno de los maestros con los que están 

inscritos. 

7. Que el maestro proponga un ambiente de cordialidad y profesionalismo con los 

profesionales que laboran dentro de su centro educativo. 

8. Que exista una delimitación de las actividades a realizar por el educador y el 

maestro de grupo regular. Haciendo la aclaración de que el maestro regular será 

el único responsable de la enseñanza de las asignaturas y que el educador sólo 

intervendrá con actividades lúdicas (diseñadas por él y basadas en las propuestas 

de enseñanza-aprendizaje) que ayuden al niño al desarrollo de su conocimiento y 

habilidades para el manejo de las áreas de lecto-escritura, matemáticas y psico

motricidad. 

5.2 ALTERNATIVAS TEÓRICAS PARA EL 
DESARROLLO ADECUADO DE LA 
RELACIÓN EDUCADOR-ALUMNO 

Ya se han considerado las alternativas que permiten el mejor desarrollo del educador dentro 

del contexto escolar; así como el ambiente idóneo en que el niño puede superar de mejor 

forma y a una mayor brevedad sus problemas de aprendizaje. Ahora se darán algunas consi

deraciones teóricas que todo educador especial debe de incorporar como la base esencial de 

su práctica educativa dentro de un G.l., las cuales se describen a continuación: 
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l. Considerar que el desarrollo es un proceso continuo, a través del cual el niño 

construye en forma lenta su pensamiento y estructura y con base en esto cons

truir el conocimiento de su realidad. 

2. El desarrollo afectivo social proporciona la base emocional que permite el desa

rrollo general. Ya que en el desarrollo del niño se considera que las estructuras 

cognoscitivas, con características propias en cada estadio, tienen sus orígenes en 

las de un nivel anterior y los cuales son a su vez punto de partida de las del nivel 

subsiguiente. 

3. Considerar que la estructura de la personalidad del niño se construye sólo a tra

vés de la propia actividad del niño sobre los objetos, ya sean concretos, afecti

vos o sociales, que constituyen su entorno vital. 

4. Considerar que el papel del educador debe considerarse o concebirse como un 

guia, u orientador, para que el niño reflexione a partir de las consecuencias de 

sus acciones. 

5. Se debe diferenciar qué es lo que se contempla para atender un determinado 

programa de estudios, si el pensamiento o el aprendizaje. Tomando como pen

samiento a aquella actividad donde la inteligencia se muestra singularmente ac

tiva en el comportamiento del niño y le impulsa a ocuparse de un determinado 

problema, y al aprendizaje como aquel que le sirve al niño para adquirir nueva 

información, mediante la memoria o la descripción. Y es precisamente el que 

ocupa toda la atención del educador durante los primeros grados de enseñanza 

formal . 

~ Considerar que el medio ambiente puede facilitar o inlúbir la inteligencia, cuyo 

desarrollo se produce de manera espontánea. Es decir, los ambientes limitados 

no ofrecen al niño lo indispensable para su desarrollo; además, le impiden aplicar 

su curiosidad espontánea, por lo que asisten a la escuela con la inteligencia mal 

nutrida. 
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7. Considerar a la lectura y a la escritura un factor importante para la enseñanza en 

los grados superiores de la escuela primaria, ya que a través de ellas se imparte y 

articula el conocimiento. 

8. Que el aprendizaje de la lectura y el cálculo se realice empleando un tipo de 

motivación intrinseca que involucre la aprobación de los padres de familia, la 

cual es la que se requiere para el desarrollo y enriquecimiento de la inteligencia, 

ya que es la motivación constructiva propia de la personalidad del niño. 

Lo anterior conduce a determinar que la principal tarea de este nuevo enfoque de un 

grupo integrado es fomentar, motivar y cimentar con los fundamentos teóricos propuestos 

por Jean Piaget (1984a) el aprendizaje particular del niño. Lo cual requiere de un mayor 

conocimiento del desarrollo infantil, no sólo por parte de los profesores, especialistas o edu

cadores, sino de toda la sociedad (padres de familia, hermanos, familiares, etc.) para que 

dejen de considerar que la adquisición de la lecto-escritura y del cálculo se basa en el éxito 

inmediato de la memorización y la mecanización que el niño debe realizar a una determinada 

edad. Esta noción lejos de beneficiar al niño lo perjudica. 
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6. CONCLUSIONES 
Y COMENTARIOS 

Durante más de dos décadas los G.l. plantearon toda una propuesta de enseñanza-aprendi

zaje que llevaron a niños de escolaridad primaria (específicamente de lº y 2º grados) de en

tidades marginadas y con altos indices de reprobación en las áreas de cálculo y lecto

escritura, para su reincorporación a la enseñanza regular y para que ya no se presentara una 

reincidencia reprobatoria en grados posteriores. No obstante lo anterior, se han percibido 

limitaciones a las que se tienen que enfrentar los que laboran en el área de aprendizaje de los 

G.I., entre los que se cuentan psicólogos que desempeñan un papel de educadores especia

les. Estas limitaciones no sólo obstruyen la labor del psicólogo como educador especial, sino 

que además obstaculizan los avances cognoscitivos y de aprendizaje que pudiesen lograr los 

niños. Es por esto que se plantean y describen nuevas alternativas de organización y de 

atención para la población infantil, que permitióan, por un lado, obtener un mejor y mayor 

conocimiento de las bases teóricas que fundamentan las actividades desarrolladas en los G.I. 

y, por otro lado, lograr el manejo adecuado de la población infantil atendida por éstos. 

Este énfasis en la posibilidad de utilizar la metodologia de los procesos de ense

ñanza-aprendizaje para fomentar el incremento en el aprovechamiento escolar gracias a la 

eficacia del psicólogo como educador especial, supone precisamente la existencia de un mo

delo teórico poco comprendido y casi nunca manejado por el área de pedagogía de los G.I. 

debido, sobre todo, a que los fundamentos psicogenéticos descritos con anterioridad son 

proporcionados a destiempo; es decir, la institución capacita al personal después de que ha 

ejercido un tiempo con estos niños. Esto hace que los profesionistas inmersos en el área de 

pedagogía los retomen y los apliquen de manera confusa y errada. En vez de ayudar a los 
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niños a comprender las actividades, los ubican de nuevo en aquellas que se mecanizan y les 

causan confusión en su propio conocimiento. De ahí que el educador especial (posición que 

en ocasiones es ocupada por el psicólogo) requiera de mayores habilidades y conocimientos 

que le permitan desarrollar su labor educativa dentro de los G.l., en vista de que no basta la 

preparación o formación académica que ha adquirido. De esta manera, el psicólogo recién 

egresado se plantea retos dentro de la comunidad docente e intenta poner en práctica las 

habilidades teóricas y prácticas (e instructivas) que ha adquirido a través de su preparación o 

formación académica, la que le penníte, si no el dominio general de los conceptos, princi

pios, teorias y avances en la investigación psicológica, si el dominio del conocimiento rela

cionado con los procedimientos para desempeñarse en cualquier disciplina. Se debe 

considerar que el aprendizaje que debe tener el psicólogo en la práctica (en su función de 

educador especial) requiere que se le penníta adquirir e investigar los procedimientos y li

neamientos adecuados del campo específico e implantarlos dentro del contexto en donde se 

desenwelva, para que no sólo lo conduz.can a una especialización temprana, a una desespe

ranza aprendida, en su formación como psicólogo. Por tal razón, se intenta decir que en la 

medida en que el psicólogo vaya adquiriendo, a través de la práctica, los conocimientos y 

habilidades que le pennítan pensar, razonar y continuar aprendiendo durante la labor educa

tiva, estará capacitado para realizar con éxito todas las metas que se proponga. De hecho, 

Morris (1978) menciona que el maestro o educador que cono:zca el método de Piaget de 

hacer preguntas y su descripción de cómo piensan y actúan los niños con respecto a los 

acontecimientos y a las lúpótesís de desarrollo que van presentando, estará mejor capacitado 

para explorar la profundidad que tiene el conocimiento del niño con respecto a cualquier 

concepto o principio. Así, la misión de este nuevo enfoque es insistir en no encasillar al psi

cólogo-educador en el seguimiento de propuestas o actividades preestablecidas, sino que se 

le debe dar la oportunidad de crear y diseilat en torno a la enseñanz.a-aprendizaje del nii'\o. 

Un problema fundamental son las actividades y objetivos de atención que se pide se 

le apliquen a la población infantil de los G.I. Éstos son disei'lados por la D.G.E.E. y los pone 

79 '\ 

f 
/)' 

~.N.A.M. CAMfl'l.IS 
IZTACALA 



en práctica el educador y muchas veces son irreales y están fuera del alcance del educador y 

del niño mismo, debido a que a veces están planteados en forma confusa, son realizados a 

diario en forma repetitiva o se tienen que cumplir en un dia detenninado sin que se vuelvan a 

repetir. Esto se opone a lo descrito por la teoría de Piaget, que se compone de tres niveles: 

la opción psicogenética de Piaget, la manera en que el niño construye su conocimiento y las 

características relevantes del niño en los periodos preoperatorio y concreto. El niño es el que 

va a dar la pauta para el manejo de conceptos, lo cual debe ir de acuerdo con su propia con

ceptualización, la que a su vez es conformada por los periodos acordes con su etapa de de

sarrollo. Además, de acuerdo con la manera en que funcionan los G.I., se cree que, más que 

integrar al niño dentro de su contexto escolar en su formación básica, lo aleja del plan orga

nizado y estructurado que lleva la educación básica la cual, aunque es retomada por el edu

cador especial, sólo es planteada por asignaturas en forma esporádica y sin ninguna con

tinuidad, debido sobre todo a que su interés esencial es dar apoyo psicopedagógico en las 

áreas de lecto-escritura y cálculo. Sin embargo, aunque el maestro se muestre flexible y 

multifacético al retomar la ensei\anza de asignaturas (ciencias sociales, ciencias naturales, 

etc.), éstas limitan su desarrollo y sus objetivos como educador, situándolo en el plano del 

maestro regular, lo cual está lejos de su objetivo. Debido a esta situación se plantearon al

ternativas que mejorarian la situación de selección y atención que no limitarian su labor sólo 

a la de maestro de enseñanza regular, a la vez que se resaltaba la importancia de establecer 

una unión muhidisciplinaria con el maestro regular con la única finalidad de que ambos le 

ayuden al niño a adquirir las herranñentas cognoscitivas y de aprendizaje que necesita. 

Por lo tanto, se plantea un cambio en relación al espacio y al tiempo en que se da la 

atención psicopedagógica (de manera especifica en las áreas de lecto-escritura y matemáti

cas), lo cual se lograría por medio de horarios de atención paralelos a su enseñanza básica, 

apoyando así al maestro de enseñanza regular con aquellos niños que obstaculicen su trabajo 

en el grupo y a la vez estableciendo una comunicación con él, de manera que también se le 

facilite al educador especial percibir la problemática y apoyar en forma más amplia para re-
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solver aquellas limitaciones que presente el niño en su proceso de enseñanza-aprendizaje, lo 

que se lograrla a través de la creación y diseño de actividades más organizadas e interperso

nales con ellos, en donde en verdad su función fuese la de orientador y guía de los cambios 

cognoscitivos y de aprendizaje. Por otra parte, tomando en cuenta Jos problemas socioeco

aómicos que pudiesen obstruir el desarrollo del niño, sería recomendable que, a través del 

educador especial, el maestro regular y el equipo de apoyo (psicólogo y trabajador social), 

se le pudiera proporcionar alguna solución por medio de becas o ayudas comunitarias. Así, 

Ja función principal y misión del psicólogo que actúa como educador especial seria la de 

establecer avances que posibiliten cambios a futuro, como planteamientos fundamentados a 

partir de las deficiencias percibidas, que le permitan superar Jos problemas educativos actua

les derivados de las deficiencias de aprendiz.aje a nivel primaria. 

Esta propuesta de un escenario futuro de atención psicopedagógica es un bosquejo 

que se ha dado a partir de la práctica educativa de un psicólogo dentro del área de pedago

gía de los G.I., donde su campo de acción no ha sido definido con rigor. Los limites de su 

actividad han sido fijados, a menudo, de Ja manera más arbitraria y a veces por quienes me

nos debían hacerlo. As~ el cimiento académico y la preparación indispensable que debiera 

respaldar su actividad en muchas de las ocasiones ha sido minimizada, al igual que la impor

tancia de sus tareas. 

Por tal motivo, el psicólogo se ve en la necesidad de implantar, junto con otros es

pecialistas, programas, ambientes y lineamientos que no sólo requieran su incursión como tal 

sino que, además, le permitan incursionar en otras áreas de la educación especial, donde la 

tarea especifica del psicólogo sea crear, modificar o predecir conductas que vayan acordes a 

las necesidades de la institución. De ahí que la visión de una propuesta como la presentada 

ac¡uí suponga y exija la más estrecha relación y colaboración entre el sistema educativo y los 

psicólogos dentro de la educación. Asimismo, es imperioso que no haya títulos especiales 

para el psicólogo dentro de una escuela (psicólogo-educador, educador especial, terapeuta) 

que limiten su campo de acción, sino que debe quedar clara la diversidad de actividades que 

es capaz de desarrollar el psicólogo. 
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PROYECTO: GRUPOS.~ 

CUESTIONARIO PSICOPEDAGOGICO 

Este cuestionario debe ser contestado por el m~estro de grupo 
del Primer Año de Enseñanza Primaria para cada niño que repruebe 6 
sea candidato a reprobar el año en curso y servirán de base para 
poder proporcionarle al menor una ·ayuda--d.irigida. 

LLENE USTED EL ESPACIO INDICA.DO CON LOS~ DEL 

ALUMNO: 

Nombra.t_~------------------~·-------
!l'ltcha de Naci.mient.o.: -· ~--------
E.sc.Uel.a~--~-------------~~..i'Urntx ________ ~ 

Haeatro{a:>-: Firma.:.. 
' ---~~~~~~~~-

A) A contilluaci6n y en forma breve explique las causas de la reproba~ 
ci6zu 

•señale con una cruz el manejo de los siguientes aspectos , que a su 
criterio, usted considera que el alUI11D.o cubrió en el presen~ ciclo 
escolar. 

B) LECTURA: 

C) 

a) De corrido y coh pausas b) Silabeado 
Comprende lo que lee: 
a) Todas las veces 

ESCRITURA: 

b) algunas veces 

a) No utiliza grafias convencionales. 

c) Deletreado 

c) no comprende . 

b) su escritura no representa la paiabra dictada. 

c) Copia con errores ortográficos. 
d) Toma dictado con errores ortográficos. 

e) Confunde letras SI NO lCuáles? 



D) MATEMA.TI CM3: 
a) C::inoc<:) los 

, 
D\Ul~ros del 1 al 10 SI NO 

b) Ccno~A los nfuaeros del 1 al 100 SI NO 
e) In•.rier·te al escribir números SI NO 
d) Realiza rest as SI NO 
e) Renliza sumas SI NO 
!) Resuelve problemas que implican 

é.ldfrie>:ies y sustracciones SI NO 

E) EN PJffiA.CION AL PROf""EMA. DE APRENDIZAJE 
a) E--:-. nif~o s:i.empr·e hn tenido mal rendimiento 

b) Ultimrunente bo.jo su rendimiento 

Recibe cyuda particular en sus taren~~ 
ar NO ¿ne quién? 

F) SERAJ..E L.6.S l'1.ANIFEST.ACIONES QUE CONFRECUENCIA HA PODIDO USTED 
OBSERVAR EN EL ALUMNO. 

-Fal 1;o. d.n atención -Tendencia a lo. mentira 

-T:tmidez o retraimiento - Falto. de conc.entraci6n. -· · 
-In<!uie'Cud exagerada -Agrec.i.bidad incontrolada 

-Se corr.e J. a::; 1mas - Tendencia. al robo 

za 
-Fugo.a o pintas de la escuel a 
-Ausencias 

-Doior de estomago o de !a.b~ 

-Se ?rcsenta ).iro.pio -Ataques 
- Tuur.:?sis o encomp;:-esis (se orina o de!eco. en su ropa) 

G) EN EL SA.U)N DE CLASES EL NiflO SE ffiJESTRA HABITUA!l1ENTE: 

-TrP.n~ u:i l o 
~Tr:i. ote 

··Nervioso 
- Mey callo.r.!o 

H) EL NP~O ES; 

- D:i.cetr,.:-

·-Can.ando 
-Pasivo 
.oJ.r:ci +;ablc 

I) LOS MO''IMiiii'i'OS DEL NilW SON• 

- Miedoso 

··Diestro 
- Berrinchudo 

-Cooperativo . 

~u\g:.len -Norma.les 

-Fx~~e..~na.damente to~.;::>o s, 

-Sensible 
-Olvidadiso 
- Busca protecci6n 

-Ambidiestro 

-Torpes o incordinadoa 



J) CONSIDER.:~ USTLl) ;¿UE EL NI~O l'RESENTJ .. ;.LGUW..S DE EQ~ ~F.STA 
CION'ES BN lCL.ClCN J. tiU VISIONs -
-hccrcn mucho la cara para vor las cosas. 
-Entre ciorra los ojos al mir~r. 
-Presenta ~strnbismo 
-Usa lontes h~bitunlmcnte 
-No preaenta ningún problema. 
-Otros~ 

K) CONSIDElL USTED QUE EL Nrno rR.ESi:NT¡. A.LGUNJ\S DE ,J:;STl.8 l'lúJlll'ESTA 
CIONES EN REL'.CION ;. SU ;.UDICION: 

-Interpretn correctam~ntc 6rdenes. 
-Pide que so lo repitn las 6rdenos. 
-Trata do ayudf.1.rsc viendo los movimi.Gntos de loa labio• para. 

entender. 
•Presenta éste probtema. 

L) OONSIDEHA UtiTED .• UE EL Nl.lO P~~. ,í.LGUNJ..S DE ESTA& ~n&TA 
CIONES D:.€ LENGU •• J E: 

-Organiz~ mnl sus oracionoe cuando habla. 
-No pronuncio. nlgunns lotrus lCuá.les? 
-Tartamudea o tiene dificult~d pnrn expresarse 
-su voz es def octuosn 
-No present~ problemn. 

K) EL NVO VIVE C<-N: 

-Sus p~dres -Tios -Otros. 

N) EL NI~O ES HUERF~.Nc DEs 

-Pndre -Madre -.Aabos. 

R) SE COMUNIC • .N LOS I-•• DRES O TUTORES CON EL &UITRO 
-Nuncn -Una vez ~l nño -2 6 .mu vecoe al flño. 

~) HISTORL. :ESCOL.R 

-Curso J$.rdin 
- !.sistió " C.'.PEP 
-Bepitió el primer gro.do do primnria lCuántas voces? 
-Separación tampornl de l~ escuela 
-Cambio de grupo. 



-Ca.mbi6 de grupo 

-Cambi6 de maestros lPor qué'/ 

-Cambi6 de escuela ¿por qu~? 
-Ha recibido otro· tipo de apoyo escolar lCua1) 

P) ASISTENCIA A LA ESCu'ELA: 
-Regularmente -Llega con retraso -Falta continuámente 

lPor qué? 

't) MENCIONE SI EXISTEN ALGUNOS INDICADORES DE DESNUTRICION COMO: 
-Bajo de peso -8e duerme con frecuencia en clase 
-Abdomen i.n.namado -Otros. 

R) MENCIONE SI EXISTE ALGUN TIPO DE ANTECEDENTE MEDICÓ. 
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PRUEBA DE NIVELACION. 

t~('t(;ÍJ(é ______ --:--------- Edad __ _ 

Fechadenacirr,¡ento _Fecha de aplicoción __ _ 

EsctJelq Clave-------

TiJrno Graqo ___ _ Gruno __ 

ApticqcJor ______________ _ 
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DIRECCI ON GENERAL DE EDUCACION ESPECIAL 

•PRUEBA l1>NTERREY· · 
<PARA GRUPOS INTEGRADOS) 

No•br e : _____ _ _ ___ ,_.; ___ _____ f dad _________ ~ 

Fecha de naci•iento _________ Pecha de' toma __________ _ 

Escuela: ______ ____ _ Turno __ Grado __ Grupo ________ _ 

Sec t or : ____________ _ ---'Apl i cador ________ _ _ __ ~ 

NbtiON !Ll!ld!NTXL 
DEL NUMERO NAT . 

a . Cl as i f icac i 6n 
161i ca · 

b. Seriaci6n 

c. Conser vaci6n de 
la Cant i dad Disc. 

NOCION Et!Ml!NTAL 
DE LA LENGUA ESC. 

d . Noci6n Gr amatical 
de la Oraci6n Ese. 

e . Noci6n de 
Palabra Escrita 

PERFIL BAJO 

1 . . 
., 

ª 1 . 

A 

•' . . 
•2 

ª2 . 

X 

x.g 
1 . 

x, 

P E R F I l 

B 

a" b1 bz b3 . lo . . . . . . 

• 3 b 
' . .. . . . 

b . . . . 

y 

f' 
Y1 

f 
Y1 y~ yd 

1 . . 
Y1 Yz Y3 Y4 Y5 y6 

GRUPO INTEGRADO 

e 

e . . . . . 

e . . . . . . . 

e . . . . 

z 
1 

' 
' 

zc b . a 
z2 

. Z3 1 . 
·' . 
' 1 

Z1ZzZ3 ;z4 Z5Z62. 7 Z¡ 
1 

PERFIL ALTO 



CLASIFICACION 

APLICADOR 

Consigna: 

Construcción iPicial ...... .. . 

Interrogatori o J usti fi cacion verbal 



FIGURAL • •' a" 
NO FIGURAL 

3 • 

OPlltATORJO 



SERIACION.-

APLICADOR 

Consigna:~~~~~~~

Requiere modelos: ·si · No 

Construcci6n Inicial. ..•...••. . .. 

Interrogatorio 

Pantalla No. 1: Si_~o_ 
Pantalla No. 2: Si_No 

FRACASO ENSAYO Y ERROR 

4. 

NIRO 

Justificaci6n Verbal 

OPERATORIO 



CONSERVACION.-

APLICADOR 

Consigna: ____ _ 

Construcci6n Inicial .•• .. •••• 
A. 
N. 

NIRO 

X X X X X X X 

s. 

Interrogatorio Justificaci6n Verbal 

Correspondencia Provocada 

Primera Transforaaci6n ...... .. 

I'nt. __________ _ 

ic6mo h4'\.l1tmo' pctJtll ~tKt~ igua..t 
tll . Cll1ttid1td 1 • , ••• , , • , •• 

Int. __________ _ 

A. X X X 

A. X X X X X 

A. X X X X X X X 

J. v. 

A - .XXXXX XX-

N. o o o o o o o 

J . ·--------------

A. XXX XXX X 

N. 0000000 

J.V. _____________ _ 



6. 

A. -x X X X X X x-
Segunda Tran~formaci6n ....... 

N. o o o o o o o 
Int. J.V. 

iC61110 h4JL.l4mO.\ pa.Jt4 t~n~~ igu4t A. X X X X X X X 
C4r&..t.láa.d f • •••••••••• • • . ....... 

N. o o o o o o o 

Int ~ J.V. 

Tercera Transformac~6n.. .... ... A. 

(Opcional) N. 

NO CONS. F. NO CONS. T. a T. CONSER:VACION 



7. 

EL NINO SUBE LA ESCALERA 

Rep ( ) 
DirA, Escalera? 
D6ndc? 

T.J. ( ) 

. 

DirA, Sube? 
D6nde? 

Dir4, el? 
(sef\alando 
la oración) 
D6nde? 

T.J. 



APLICADOR 

Aqui (se seftala de corrido) dice 
"El nifto sube la escalera". C6mo 
tendríamos que hacerle para que 
ahora diga •••..•...... (a O b). 

A> 

B> 

¿Ahora, qu6 
dice? 

EL Ni NO SUBE 

<BAJA> 

NIRO 

CUNA> 

LA 

8. 

ESCALERA 



V 

Rep. ( ) 

¿Dirá, Pedro? 
d6nde? 

¿Y Maria 
donde dice? 

PEDRO 

APLICADOR 

JUEGA 

Aqu1 (señala de corr.ido) dice "Pedro" 
juega con María. ¿C6mo tendríamos 
que hacerle para que ahora diga . .. 
• • • • • • . • . . . • • • • • • • • (e)? 

e 

¿Ahora, qué 
dice? 

CMAP-IPJ 
PEDRO JUEGA 

CCN 

CON 

MARIA 
! 

NHW 

<PEDRO) 
MARIA 

9. 



1 o. 

E S C R I T U R A L E C T U R A 

o o o o o o o o o o 
1 . 

1. VENADO 
2. 

1 • o o o o o o o o o o 
s. (VENADITO 

2. 

1 . o o o o o o o o o o 
2. GAVIOTA 

2. 

1 . o o o o o o o o o o 
3. ARDILLA 

2. 

o o o o o o o o o o 

4. CABRA 1. 

2. 

1 o b o o o o o o o o o o o 

6. lobo 
1. 

(loba) 2. 

1. 
t o 

7. toro 
r o o o o n o o o o o o 

(vaca) 
2. 

1. p a t o o o o o o o o o o o 
8. pato 

(gato) 2. 

1. m o s e a o o o o o o o o o o 
9. mosca 

(mono) 2. 

1. r a t ó n o o o o o o o o o o 
1 o. rat6n 

(ratones ) 2. 
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EDUCACJON ESPECIAL ZONA ESCOLAR No. l UIOAD No. 

la. EVALUAC!ON DE MATEMATICAS 

JOHBRE DEL ALUMNO: FECHA: 

ESCUELA'----
NOMBRE DEL MA ESTRO: ____ _ 

RESULTADOS: 
CLAS . _____ SER: __ _ C. CANT: ____ OPER: 

2_!.Co\o~ea ~ \ C:O ~• .. l"n\ O 9 "e .\.fe'"'~ VV\vC 'no !L 

ó óÓ 
óÓ ó ó 

3.:. 1) ; b\JjQ \ (). can\id ad q\J e 3e ~e f>~de. 

8 4 7 

! 





,_ Mi MQl"Y')Q 

. 
¿e vn.Y\tO'-

10- s= 

5 pol\dos . tvl; ~(Q / 11. re.90\ó :Z.. 

o.hora.?--- -

:l - Jvo.~ c.owq>YÓ /O CO..l'\;co.~ y l,,,;g le 30.nó o. 

dC.,o..""t~~ \e ~vedo.r o"' o. 3" uo..V'\ ~-----



t::l>UC ACI ON ZON A ESCOLAR No. l UNIDllD No ·---

2A. EVA LUAC ION DE MATEMATICAS 

NOMB RE DEL ALUMNO: _________________ _ 

NOMBRE DEL MAESTRO: 

NOMBr.E DE LA ESCUELA'----------------~ 
RESULTADO: 
CLllSIFICACION _____ SERIACION ___ _ CONSERVACION DE LA CANTIDAD __ _ 

REPRESENTACION NUMER ICA _ __ MEDICION _ _ GEOMETRIA __ SUMA. ___ _ 
RESTA ____ _ 

l=-Te1.c'-'() e.\ o\.je ~o 9 "e "'º Corre!.po<'IÓ() 

'o 

e w o 'Al 
2~A C.omodo. 

1 o"' '1 ve se 

- 3: Ürie. \Cl.s. 

tj 
vv 
~ i /J\.' 

cw Q 

\o s. e.va¿, ·.4os 

co\1.>""f'\QS -;:.e9~ .... e o , .. t. e!. p º"' d Q • 

(]<3 

/ 
@@ 

@ [ [P~ =1 G ~ CID 0 ~ 



"f:.. Keco r 4o. \ocs. \opoc:es y F ~se.los. d@\ ""Ó'.. 9r-o.nJ e a\ 
M~S Chi c o. 

o'" º"' 
1 L U O 



l o 
~ . 

3 • 

• 6 

o 5 

• 1 

éEl 
éE3 

10:. To.c.'nci do ..... be \-io.y i 51Jo.\ °'"e er"I e\ cuo.Óro de 
o. y-,. ·, 'oo.. 

~
. 

o 
o o 



e UQ"'QS \lore5 e Stctt\ del'\\ro de\ CvQd.ro ___ _ 

Cuo'..niac; ~':>to;n ~ 1J e r o. de\ c uctd.-o --- --

1~..:(c.\oreo. \os c:...:r c u\os y tc.c~ct 
qu e ei\ c.ue"~.-es . 



CJ 
3 

[o 6~ ó 

o + D 

G 
3 Q.. -:::. o 

f i ºo} 
1 - l ==D 

6+3+o-::O 

1 +o ==o 
l./ -1- 2 +5::: D 

62.. 
+:2... 5 

a) Te r e t ~ e f\ e 9 d "\c. e s y e o'''")< o 6 

¿ e uó.nto s. t ; ene Qhor~? - -----
b) L pe l. ~ e. f\ e 5 ¡>e so s. y e." 

l. p es o d~ dv\c.e.s y vno. 

e\ r-ec..-eo 
po.\e~o. d.e 

. ¿Cvel'.,Jo sa ~O.\~ó?---
é Cvc{..,\.o d.~nero \e $obro' ~ - ---

~e co""" p .-o' 
..Z pesos • 

e) No._ .. ;o .\.e.,...,:o. "15 C.<l.,....,:cas y pr e s~ Ó ~.3 



EDUCACION ESPECIAL ZON A ESCOLAR No. 1 UNIDAD No. ____ _ 

3a . EVALUACION DE HATEHATICAS 

NOMBRE DEL ALUMNO: ____________________ FECHA:-------
ESCUELA: ____ _ 

NOMBRE DEL HAESTRO=------------·---
RESULTADOS: 

CLAS. SER. c. CANT. REP. NUH. 

HED. GEO. SUH. _____ RES. 

\. - ~Cl:<:. Mon;o<1c.: to~ Pº"'~end o j \),,\o \o qve 
... 

\J c. junto, 



2_! Haz \;~t<l.$ de p<:>.\o.~·o~ pc:....,~en~o _:¡vn\o~ las. qve ~e 
po...,.ec.e". 

~().<"O 
e o.mo..-ó" \ ~""'°' 

<:oc o 

~'"º 
~o.""·,\; c. '; s \ ó ... 

3-(o\oc.o. 'º~ nu<V'le,.os. ' , ~. 

~ t:~~j.iil 
~;;·~!~~ 
;·; '-i····· 
·~~ 

\uno. ~ ;~ :co CO."C\ 

c~.-i::i..,_ó.., \e~ro. 

3 't 
;.¡ do,., de. <:o.- res pon do.. 

o 
J.f- I:>i'o,üo. ~\ t"'l~Y"Y\ero de co-;.o.s <\"e se -te ;,, Óo'cQ 

e\ 

??~?~~'?~~ 
~~~?~~~~~ 
~~?~~~~~? 

2.3 



o- c::::i- A - -----
1 3 - _ 8 q 1.o 1.1. _ _ _ 

J5 18 i9 - - - -- -- 25 - --

.18 - :=10 

8- To.cho. e \ conjunto et\ e\ que \.io.y uno. deceno.. 

66~b~~ 
%fibefl 

o pe .,..o..c\one ~. 

/ '\ A A !J. 1 f AA A A AA r 

O + D =.0 
<O-\ 5 =o 

t-tl+I~ 0 
t - 3= o 

,,..... ~-4--g-.....-~-, 

D -0= O 
~- ~==o 

29+13==0 

1q-12:::n 



/O· Ke su e \ ve ~\ .,,:, 9v~e <1 \e p ro\,\eN\n. 

. i-1oy o. \o. en\.-o~o. de \e1. esc.""lc:. l\e-:10.ro" 

14\._,l'Y'><10S1 S~ .-nQS to.rde \\ e9G.ro" o\.roS .:?O. 

\3 

J Cv~n\os ª'"'"""·os ho.y I ___ _ 
¿ Q" e· <:>pe ro.c·.o'.,. \...', e_\~\ e ? 

e OY'l\esie1 ·. 
'")Cvó.,.\o.s ve<E'!> <11'oe 
'<>) ("<Í_,.,\os \lec.ei. c::n\,e 

c.) C"é. \ f\"\~ ~e YV\c{ ~? 

e\ \ á.p:-z. 
e\ \<).\''•'l. 

"'"' .,\ ~\.>S0."'0 ?----
e-n \~ e3c-n\E>ro. ?----

13- To.c.\.io. \os o'oje to:s C.U f'\JOS _ Y c.olorE'CI. \os p\O.f\OS. 

DDD o 



15.:.. Co\<:>~eQ.~ 
Los. c..:rc'>\os de '<'Ojo / lo~ c.vo.dro.dos el~ 

rec:.\.~l"'\9\J\os d.e verde y lo.s +r ,'o.'"gvlos 
o.zuf 1 /os 

d.e. O.Mo'.:ri\ \o . 



EDUCACION ESPECIAL ZONA ESCOLAR No. l UNIDAD No. ____ _ 

4a. EVALU AC ION DE MATEMATJCAS 

NOMBRE DEL ALUMNO: 

ESCUELA: 

NOMBRE DEL MAESTRO: 

RESULTADOS: 

CLAS . SER. c . CANT. ----- R. NUM . 

MEO . GEO. SUM. ---- RES. 

\o 



so 

c.o""riro e\ o!:.o gv e cue~ta. -----y' e\ 
<:"' e 'l ~ o. -------

'K e ~"\\o.do--------

coc. \.,e~¡ to 

Si [n,..\~ve f>l:>.3Ó e.n \c. <:O.j<l C::..O'f\ '"' \,;,\\e\.e ele loo pe'lo'!., 

¿ C\)<{.,.Jo d\,...e ro \e s1:.lo.-o'~ ______ _ 

¿Q" e ~\) ('ro.c"ió"' ..\º1er1e:1. (\vt> "-'Q.c,<!'r"? _ ______ _ 

'"Re\).,. e ~e"'\o.\o.". 

lo. .Cracc.ié,, qve se. te. pide. 

0 EBD 
1 2 i 
3 

_L 
.2 



.2.:.. E sc. .... ~~e ~\ (\V't'(\ ero 9ve e"\ -:: O.f't'te s '/ d e ,.pv é.s 

Q(l\ es d"spu ·Ú. 

q 

ss 

18 

3.!. Co"\es\o. la s. s,; gu; eY\\e~ ' pre3".-:-QS . 

.. 
¿5¡ ~ e"'9º ~ dece1'a.S J./ v ,.,; e!. :i. d es / <t v e 

I rº"'""º? y (lvMe.ro 

18 Jc ..., ~,...,\a.~ e :>cena.s ~o.y?------

'l:...OloseY-va. la. s <?>f>ero..c.ic<1l'S y 

c.o ... .,.es.l'.'o"'6; e..-.\e. 

15 o t = 8 

241 o b = 30 

\CJ0Cf=/O 

S=- 'lSeto +~ene t,Z <::o.n;cns. 

~015=\S 

~{,o /,Z == 38 

/ 7 o 3 =/.Y 

~0SCD608 @0 ~@(§) 
j V ~ 0..1'\ d O p; \? I" J e 5 

¿' Cvó.'f'l\a.'!. C.o."ica.S le. c¡vedo.r o. 'f> elof ______ _ 

D-D-0 



cvadra~os. de 
~r;ci.n~vlos. Je 
e: .-c.v\o!\ do 

\._____ 

Q 2. <.> ' . 
r1:>~ Q' 

vQl'de. 

pi Je: 





3. MATERIAL PARA LAS EVA LUACIONES 

3.1. 1e. EVALUACION 

· a ) Dictado de palabru: 

gato 
conejo 
mariposa 
perro 
perico 
elefante 

b) Dictado de enunclodo: 

El gato toma leche 

el Escritura libre: 

1a. semana de septiembre 

·:- · ~~'.'!..f.P'.:Cl a 
t ·~ ?1 ¿sc!:t:fl 

r : ¡: ;:,: :. 

.;: . " 1 ; ·; t•: ~:;~rr,;¡ 

:"l '.ii ,, •v> 
~'.(/,A \ 1, ~lr.~ f'.~/:H5' 

Escriban lo que más les hay'\ gustado de sus vececiones 

13 



14 { 



elote 
~ 

monedas 

15 



16 



ropa 
'-...:_.-1 

El elote es rico 

17 



3.2 2a. EV ALUACION 

o) Dic1ado de palebr09: 

moto 
canica 
papalote 
barco 
pelota 
cochecito 

1a. semana de diciembre 

tiH OAa ~: " : ; ,1LJt!li';OS A 
fü\t 'i ;: • : ;. :t f:;fi.Cíl 

t•tt:!i;,;: !:.~ !i f'I L ;J~JPC~ 

. .. r:. ~ .t/ .~:ú;; 

· r.11 A ~1 :w.~ íi~l!!fSt 

Palabras correspondientes a la evaluación anterior que vuelven a dictarse: 

perro 
conejo 

b) Dlc1edo de enunciado: 

El niflo perdió su pelota 

el Escritura libre: 

Escribe lo que haces en el recreo 

19 



njdo . . 

20 



pelota 

nido 

21 



.EJ mango .~stá madurg 

22 



El pato nada 

El mango está rnaduro 

23 



3.3 3a. EVALUACION 

·· -~ " '- '. .... , ·~\\. ·..:.· 

o) Dictado de palabras: 

taco 
papaya 
tamarindo 
tortilla 
frijol v 

enchiladas 

2a. semana de marzo 

Palabras correspondientes a la evaluación anterior que vuelven a dictarse: 

barco 
canica 

b) Dictado da enunciados: 

- Lupe come tacos 
7 · Miguel juega con sus cochecitos 

el Escritura libre: . •.:. ·',.: J 0 

~-·· 
·~· _Escribe lo que tú crees que sucederá en la primavera 

25 



·indio 
/ 

Sc.on~j'o. come-pasto 

26 



--indio 

El conejo come pasto 

27 



28 

~L gato toma-:leche y come 
cárne~ De noche sal~ ~ pas~ar 



El gato toma leche y come 
carne. De noche sale a pasear 

29 



t¡ ;; . EVALUACION LECTURA 

NOMBRE:~~~~~~~~~~~~~~~~~~~FECHA:~~~~~~~~~~ 

NOMBRE DEL MAESTRO~~~~~~~~~~~~~~~~UNIDAD:~~~~~~
ESCUELA: 

~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 

SIN IMAGEN. CON IMAGEN 

.___ju-gue-te~~~l l ~ ~j-u~_ete~~~-

LOS CAMIONES CORREN 

En el parque hay juegos bien 
bonitos. Me gusta mucho subir 
y bajar por la resbaladilla. 

A veces cuando me columpio, 
se me hace que voy a llegar 
hasta el cielo. 

LECTURA DE ENONCIADO SIN IMAGEN: 

PEDRO TOMA AGUA 

LOS CAMIONES CORREN 

. I;EE 

DE 

En el parque hay juegos bt~n 
bonitos. Me gusta mucho subi r 
y bajar por la resbaladil l a . 

A veces cuando me columpio, 
se me hace que voy a llega r 
hasta el cielo. 

TAMARINDO 
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